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Horacio Ademar Ferreyra
Lya Sañudo Guerra
El sistema educativo es el resultado de un proceso social y a la vez histó-
rico, en el que se conjugan “tradiciones” e “innovaciones”. La educación, 
como hecho social, necesita de la tradición para dar continuidad a las ideas 
y obras iniciadas en el pasado y de la innovación creativa para renovar los 
programas y atender las demandas formativas de la sociedad. Por ello, se 
considera importante revisar en el ámbito mundial y latinoamericano las 
tradiciones e innovaciones, buscando enseñanzas en el pasado, que nos 
permitan explicar el presente y proyectar acciones futuras para transfor-
mar la educación media/secundaria.1
El colegio secundario o escuela media que hoy conocemos es el pro-
ducto de una construcción sociohistórica entre el Estado y la sociedad. 
Surgió en Europa, hacia los siglos xVi y xVii, al sistematizarse cursos de 
tipo preparatorio y humanístico de carácter enciclopédicos para el acce-
so a la universidad al que asistían grupos de jóvenes varones selectos de 
entre 10 y 17 años de edad (Sabatini, 1998; Obiols, 1998). 
A fines del siglo xix y principios del xx, accedieron nuevos sectores 
sociales a la educación media y se desarrollaron escuelas de instrucción 
de carácter más popular. Esto motivó la aparición de nuevas demandas 
vinculadas a la necesidad de una formación para el trabajo que, asocia-
das a la Revolución Industrial, dieron origen a las escuelas de aprendices 
1. En este trabajo nos referiremos a la educación secundaria o media de manera indistinta porque 
la entendemos, en su conjunto, como aquel eslabón del sistema dirigido al grupo de edad de 
11/12 a 17/18 años.
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o de artes y oficios. Dichas escuelas brindaban formación profesional, 
práctica y manual que no habilitaba para continuar estudios superiores, 
sino para la inserción en la gran industria como trabajadores.
A partir de este momento comienza a reconocerse la existencia de 
dos instituciones formativas de nivel secundario con orientaciones dis-
tintas y a la vez segmentadas: los bachilleres y las escuelas profesionales. 
Se distinguen una escuela clásica/humanista para las clases dominantes 
e intelectuales y una escuela de artes y oficios/manuales para las clases 
dominadas, que habilitaban para el futuro cuyas inserciones sociales se-
rían diferentes (Fernández Enguita, 1985; Gramsci, 2004; Obiols, 1998). 
En la segunda mitad del siglo pasado, como producto de los cambios 
sociales, políticos, económicos, culturales y tecnológicos, la educación se-
cundaria se generalizó, abriendo las puertas a una población socialmente 
más heterogénea. Tal como los casos de generalización masiva: Japón, 
Estados Unidos y los países de Europa occidental. Esto trajo la necesidad 
de extender la obligatoriedad, al menos el ciclo básico de la educación se-
cundaria, sumándole a las dos funciones tradicionales de formación para 
la continuación de estudios y la vida productiva, una fuerte formación 
general con el propósito de otorgar una base extensa de sustentación 
cultural a toda la población (Ibarrola, 1994; Sabattini, 1998). 
Al incorporar esta tercera finalidad, la educación secundaria —que 
inicialmente había sido concebida, desde la universidad, como una pre-
paración para ingresar a ese nivel— ahora debía pensarse como una pro-
longación de la primaria, o un ciclo intermedio entre ésta y la universidad 
(Obiols, 1998). Esta conformación surge como respuesta a un proceso uni-
versal de reivindicación social y popular por extender la educación para 
todos los sectores de la sociedad, sin discriminación de ninguna naturaleza.
A partir del análisis de las tradiciones de cambios más significativos y 
relevantes de otras culturas, podemos afirmar que se observa a fines del 
siglo xx una fuerte presencia del sector estatal en la cobertura de la oferta 
de educación secundaria, aunque en los países desarrollados se constata 
un leve aumento, no es así para los países en desarrollo donde se pre-
senta una disminución de la matrícula del sector privado. Tanto en países 
desarrollados (85%) como en los en desarrollo (70%), se mantiene esa 
tendencia al igual que un “trayecto organizado preferentemente en dos 
ciclos: básico y superior” (mcye, 1997a). En la mayoría de los países, el 
primer ciclo es de carácter obligatorio y el segundo postobligatorio —al que 
asisten adolescentes y jóvenes entre 11/15 años y 14/19 años de edad, 
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respectivamente—; su duración oscila entre dos y cuatro años, tal como 
se detalla más adelante.
La distinción escolar en tres niveles —elemental, básico y superior— 
está incorporada casi en todo los países que integran la Unión Europea. 
En algunos de ellos como: Dinamarca, Finlandia, Portugal, Noruega y 
Suecia, existe un primer nivel de escuela básica de una duración de siete, 
ocho o nueve años que comprende los viejos niveles, elemental y medio. 
En Grecia, Italia y Francia el ciclo básico se imparte en una institución y 
el superior de la educación media en otra que ofrecen diferentes ramas a 
los alumnos quienes seleccionan el centro en función de la rama elegida.
El ciclo básico asume el desarrollo de un conjunto de competencias 
generales para la vida, desde una organización curricular cada vez más 
homogénea, comprensiva y global que supone el completamiento de la 
formación y la preparación para la continuidad del ciclo precedente. En 
España la educación secundaria obligatoria señala además, entre sus ob-
jetivos, preparar a los alumnos para su inserción en el mercado laboral. 
El ciclo superior, en cambio, se diversificó a partir de dos vías: gene-
ral, académica y a la vez propedéutica, para la continuidad de estudios 
superiores y la técnico-profesional para un primer empleo o entrada en 
la vida laboral, marcando fuertes diferencias entre los jóvenes que con-
tinúan estudios y los que se insertan en el mercado del trabajo. Las dis-
tintas orientaciones no sólo implican circuitos educativos diferenciados, 
sino que también a cada una de ellas se les asigna una valoración social 
distinta: la académica-propedéutica-general es más apreciada que la op-
ción técnico profesional-vocacional (mcye, 1997b). 
En general, la formación académica-propedéutica está dirigida a los 
sectores más favorecidos de la población y presenta un tronco común 
con subdivisiones internas. Por ejemplo en: Suecia: ciencias/artes; Dina-
marca: ciencias/idiomas; Francia: económica-social, literaria/científica; 
Inglaterra, Gales y Suiza: educación superior o destino laboral; Japón: 
por habilidades; entre otras.
En cambio, la formación profesional-vocacional está orientada direc-
tamente a sectores más amplios y heterogéneos de la población y asocia-
da con un puesto de trabajo intermedio y preferentemente vinculado con 
el sector industrial. Aunque en los últimos años se observa una modifica-
ción en el currículo de esta oferta al proponer el desarrollo de competen-
cias para desempeñarse en amplios campos ocupacionales, acordes con 
los avances científicos y tecnológicos, la formación para la participación 
12
Horacio Ademar Ferreyra y Lya Sañudo Guerra
ciudadana, e incorporación de nuevos trayectos orientados al sector de 
los servicios.
Compartiendo los conceptos de Azevedo (2001), en algunos países, 
altamente industrializados, como Alemania y Austria, cuyos ejes forma-
tivos giran en torno al mundo del trabajo y la producción, los sistemas 
educativos han instalado fuertes mecanismos de “selección precoz”. Esto 
supone que los estudiantes —en los primeros años del primer ciclo de la 
educación media— deban enfrentar decisiones determinantes para su 
vida futura, eligiendo una orientación/modalidad o rama que marcará 
fuertemente su proyecto de vida y por ende la continuidad del proceso 
formativo, debido a que quienes tienen cualificaciones para lo técnico 
no podrán optar por carreras humanísticas y viceversa. Esta situación 
genera en la trama social sentidos de éxito o frustración profesional y de 
inclusión o exclusión en la vida productiva (mcye, 1999). En Holanda y 
Francia la selección también es temprana pero ocurre a lo largo del ciclo 
inferior o en su fase terminal.
En otros países, por ejemplo, como Suecia y Portugal la “selección es 
más tardía”, ocurre en el segundo ciclo de la escuela media. En Estados 
Unidos y Japón, presentan en los últimos tiempos una escuela media más 
homogénea, con una fuerte formación de fundamento en ambos ciclos y 
una diversificación hacia amplios campos del mundo socio-productivo 
en la secundaria superior, sin llegar a una especialización. Esto supone 
una fuerte “igualación curricular” entre las escuelas, cuya misión tradi-
cional era la formación propedéutica y la técnico-profesional. Además, 
constatamos que gradualmente la función técnica y profesional se está 
concentrando en otro tipo de instituciones estatales o privadas, más allá 
de la escuela media, vinculadas a los ministerios de Trabajo, Economía o 
a diversos sectores de la producción. Tal es el caso del Colegio Nacional de 
Educación Profesional Técnica (Conalep) en México, el Servicio Nacional 
de Aprendizaje (Sena) en Colombia, del Servicio Nacional de aprendizaje 
Industrial/ Servicio Nacional de aprendizaje Comercial (Senai-Senac) en 
Brasil, del Instituto Nacional de Educación tecnológica (inet) en Argenti-
na, del Centro Nacional de Alta Tecnología (Cenat) de Perú, entre otros.
A partir de estas reflexiones podemos afirmar que, históricamente, 
en el mundo, los sistemas de educación media se están configurando en 
dos grandes categorías. La primera supone que luego de la educación 
general básica, los alumnos tienen diversas opciones, aunque las mismas 
no implican circuitos diferenciados: sistema integrado. La segunda, en 
cambio, propone una formación altamente diferenciada, durante o luego 
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de la educación obligatoria: sistema segregado (Fernández, 1985). Actual-
mente, en Europa se está vivenciado un proceso de integración que deja 
atrás el modelo de especialización en la enseñanza técnica y en la forma-
ción profesional (Dinamarca, Finlandia, Francia, Italia, Noruega, Suecia, 
Portugal y España) (Jallade, 2002).
La diferenciación curricular, en algunos países como Australia y Es-
cocia, va más allá de la simple opción entre orientaciones, pues se inten-
sifica con la diversidad de cursos en su interior; los estudiantes optan y 
negocian los itinerarios, según sus intereses y motivaciones ulteriores. 
La diversificación curricular e institucional ha traído como elemento 
positivo la flexibilidad, pero a la vez dificultades en la movilidad de los 
estudiantes. Esto constituye un problema para el sistema, que se está 
remediando a partir de la implementación de mecanismos de créditos y 
equivalencias de ciclos, cursos y asignaturas entre instituciones. 
Como se ha visto, en todos los países los alumnos pueden optar por 
una vía más general u otra profesional. Los porcentajes de matrícula que 
participan en una u otra varían según los contextos. Por ejemplo, en el 
Reino Unido, Japón, Grecia, España, Irlanda, Portugal, Islandia, Esto-
nia, Lituania y Chipre, la matrícula se concentra en la formación gene-
ral. En cambio, en Alemania, Austria, Italia, Polonia, República Checa, 
Eslovenia, Eslovaquia y Rumania se inclina por una formación técnico-
profesional. Esta situación es especialmente significativa en Alemania y 
Austria en los cuales la proporción es de 75% frente a 25% a favor de 
la formación profesional. En el otro extremo, en Irlanda y Portugal más 
de las tres cuartas partes de los alumnos cursan sus estudios en la rama 
general, lo mismo que más de dos tercios en Grecia, España e Islandia.
Francia y los países nórdicos (excepto Islandia) poseen niveles simi-
lares de alumnos en ambas ramas (Jallade, 2002). La oferta diversificada 
del ciclo superior de la educación media supone —como ya se mencio-
nó— diversos trayectos educativos, lo que ha llevado a la existencia de 
establecimientos con funciones distintas, pero fuertemente articulados 
en los países desarrollados y segmentado en los subdesarrollados.
Por otra parte, también se argumenta, en la literatura internacional, 
que la escuela media es “un continente de nadie”, “un lugar de pasaje, de 
tránsito”, “un eslabón más de la cadena de aprendizaje” a donde se asiste 
para pasar el tiempo o simplemente “para obtener una credencial o cer-
tificación”, cuestionando su eficacia en lo que respecta a la participación 
y graduación a tiempo.
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La cobertura en el sistema de educación media (eficacia externa) se 
presenta de diversas maneras en los distintos países según sus niveles de 
desarrollo (Llach, 1999). Esto nos muestra, comparativamente, la exis-
tencia de dificultades —principalmente en los países subdesarrollados— 
para garantizar el trayecto escolar de los estudiantes, que se manifiesta 
en los índices de éxito o fracaso escolar (repitencia, desgranamiento, 
deserción, sobre edad, abandono, entre otros) que ha conducido a los 
Estados a instalar distintos programas compensatorios para satisfacer las 
necesidades básicas de aprendizaje.
En Latinoamérica, los esfuerzos han estado puestos en la educación 
básica, siendo escasas y a la vez débiles las respuestas y la reflexión en 
torno a la educación media. El diagnóstico es común para la mayoría de 
los países: cobertura en aumento, oferta poco pertinente a los requeri-
mientos del mundo del trabajo y la sociedad, desconexión de la realidad, 
estructuras y currículo fragmentados, enseñanza tradicional de corte 
conductista, contenidos poco significativos y relevantes, fracaso escolar 
puesto de manifiesto en el bajo rendimiento, repetición, deserción, des-
granamiento y sobre-edad, desvalorización de los resultados y procesos 
de evaluación, desprofesionalización docente, desánimo de los profeso-
res y falta de motivación, devaluación de las credenciales, violencia gru-
pal, institucional y contextual; los recursos didácticos y equipamientos 
son escasos y obsoletos, la condiciones de infraestructura son inadecua-
das, la inversión por alumno es baja, la relación docente-alumnos —en 
la mayoría de los casos— también, aunque varía de acuerdo con el país. 
En general, la educación media/secundaria en los países de la región no 
tiene sentido de misión, sufre —en este fin e inicio de siglo— una fuerte 
crisis de identidad (Peretti, 2001).
No obstante se reconoce, en la mayoría de los países, la existencia de 
algunas instituciones privadas que están desarrollando procesos particu-
lares de renovación, que, a pesar de sus limitaciones cuanti-cualitativas, 
podrían alimentar los cambios a nivel de los sistemas nacionales.
En aquellos países en donde la educación básica es prácticamente 
universal, como en Chile, Cuba, Argentina, México, El Salvador y Uru-
guay se han iniciado reformas y transformaciones más sistematizadas en 
la educación media o secundaria. Tal es el caso del Liceo para Jóvenes 
en Chile; Profesores General Integral en la Educación Secundaria Bási-
ca en Cuba; la Escuela para Jóvenes, Equipo de Profesores y Centro de 
actividades Juveniles en Argentina; la Reforma Integral de la Educación 
Secundaria en México; la Reforma de la Educación Secundaria Técnica 
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en El Salvador; el Programa de Transformación de la Educación Media 
Superior en Uruguay. Estas reformas enfatizan:
Homogeneización de los antiguos primeros ciclos de la educación me-
dia, en algunos casos instituidos como un nivel autónomo denominado 
educación secundaria básica y que varias leyes de los años noventa, pro-
ponen transformar en el último ciclo obligatorio de la educación general 
básica.
Diversificación del ciclo superior, concentrando y vinculando la gran 
cantidad de ramas existentes en modalidad/orientaciones que involucran 
amplios campos del saber y hacer. Esto supone fortalecer el desarrollo 
de las competencias básicas y profundizar las mismas a partir de la apro-
piación de un amplio campo vinculado a los procesos: de la naturale-
za, socioeconómicos y organizacionales, de desarrollo personal y social, 
producción de bienes y servicios y expresivos, comunicativos y/o de la 
producción artística. Lo deseable es que los jóvenes aborden y aprendan 
un proceso lo más acabadamente posible, sin abandonar la aproximación 
a conocimientos de diferente tipo correspondientes a los otros campos.
Inclusión en el trayecto diversificado y de manera transversal de saberes 
vinculados a las Ciencias Sociales y Humanidades, Naturales y Tecnológi-
cas —principalmente de la comunicación y la información— que profun-
dicen la formación general y a la vez orientada del ciclo superior.
Creación de alternativas organizacionales y pedagógicas diferentes para 
la formación técnico-profesional que apunten a la desburocratización y 
flexibilicen la oferta en el marco de una real vinculación con el sector 
socio-productivo (Braslavsky, 2001; Macedo y Katzkowicz, 2001).
Del mismo modo, en Costa Rica, República Dominicana, Colombia, 
Paraguay, Nicaragua, Jamaica y Brasil se han implementado programas 
para expandir y mejorar la educación secundaria, focalizando la atención 
de los sectores más vulnerables y especialmente en los primeros años del 
denominado ciclo básico, aunque también se reconocen avances en el 
ciclo superior. También se evidencian experiencias a nivel piloto o micro 
en Ecuador, Guatemala, Bolivia, Panamá, Perú, entre otras. Al respec-
to, se advierten reformas, más que transformaciones, siendo el foco de las 
mismas los programas y las áreas de conocimiento, a la vez que permanecen 
casi inmutables: su estructura en dos ciclos (básico y superior), la formación 
docente y los diseños curriculares principalmente en el ciclo superior.
En general, el mundo del trabajo y la producción le reclaman a la 
educación media una mayor vinculación con las demandas reales del sec-
tor; los círculos académicos, la preparación para la continuación de estu-
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dios superiores y la sociedad en su conjunto, el desarrollo de competen-
cias y capacidades que faciliten la transición a la vida adulta, la actuación 
en diversos contextos y la participación ciudadana, dentro de un marco 
explícito de valores morales y sociales. Atendiendo estas demandas, nu-
merosos países de América Latina redefinen los logros que deben alcan-
zar los egresados de cada una de las modalidades y/o los contenidos que 
deben ser aprendidos, y dirigen sus esfuerzos a evaluar la calidad de sus 
sistemas educativos. Hasta ahora la mayor parte de estas evaluaciones se 
realiza sobre los logros de aprendizaje de los alumnos, en algunos casos, 
con valor promocional, como en Costa Rica y en República Dominicana, 
en otros, con valor diagnóstico, como en Chile y Argentina.
Entrando en materia, de los tres países estudiados en este texto, Mé-
xico tiene la mayor población2 (110,675), le sigue con menos de la mi-
tad Colombia (46,299) y Argentina (40,738). El gasto público dedicado 
a educación en Argentina es 6.68% del PiB del país (2009), Colombia y 
México tienen un gasto cercano, 3.0% (2008) y 3.8% (2010) respectiva-
mente. 
El Índice de Desarrollo Humano que es una medida de los avances 
promedio en relación con tres dimensiones básicas: a) acceso a una vida 
larga y saludable b) acceso al conocimiento, y c) acceso a un nivel de vida 
digno, permite atisbar el contexto de los tres países. Cuanto mayor sea el 
nivel de desarrollo humano de un país, más alto será el valor que adopte 
el índice (2013). “Colombia —junto a Brasil, Perú y Ecuador— conforma 
el grupo de países latinoamericanos que presenta valores intermedios en 
el índice de desarrollo humano. Chile, Argentina y Uruguay tienen los 
valores más altos en este índice; mientras que Bolivia, Guatemala y Nica-
ragua, los más bajos” (Pnud, 2007, citado en SiteaL, 2012b: 1). Argentina 
(en 2011) se ubica en el lugar número dos en Latinoamérica y 45 en el 
mundo; México también está entre los países con alto nivel de desarrollo 
humano de la región latinoamericana, en el quinto lugar (en 2010) y el 
57 entre el resto de los países. Colombia se encuentra en el lugar 77 en 
el ámbito internacional de acuerdo al Informe de Desarrollo Humano 
2011-Pnud. El idH de este informe se basa en datos del año 2010 y se cal-
culó para 182 países en el mundo y 18 países de América Latina. 
2. Población en miles, datos de 2010, a partir de esta información y la que sigue está basada en los 
Perfiles de Países (2012ª) del Sistema de Información de Tendencias Educativas en América 
Latina (SiteaL). La referencia se encuentra en la bibliografía.
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La ley de educación vigente en Argentina es la Ley de Educación Na-
cional Nº 26.206, 2006, y con respecto al tramo de educación obligatorio 
dice que: “la obligatoriedad escolar en todo el país se extiende desde la 
edad de cinco años hasta la finalización del nivel de la Educación Secun-
daria” (art. 16). En el caso de Colombia, la Ley General de Educación de 
1994 establece según la Constitución Política que: “el Estado, la sociedad 
y la familia son responsables de la educación, que será obligatoria entre 
los cinco y los quince años de edad y que comprenderá como mínimo, un 
año de preescolar y nueve de educación básica” (art. 67). En el caso de 
México, que está pasando por una Reforma Integral de la Educación Bá-
sica, la Ley General de Educación (1993) con reformas vigentes (2013) 
establece que:
[...] el Estado está obligado a prestar servicios educativos de calidad que garanticen 
el máximo logro de aprendizaje de los educandos, para que toda la población pueda 
cursar la educación preescolar, la primaria, la secundaria y la media superior. Estos 
servicios se prestarán en el marco del federalismo y la concurrencia previstos en la 
Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos y conforme a la distribución 
de la función social educativa establecida en la presente Ley (art. 3. Reformado dof 
10-06-2013, 11-09-2013).
“Al asumir la obligatoriedad el estado en la formación de la educación 
básica a media superior, también demanda de los todos mexicanos hacer 
que sus hijas, hijos o pupilos menores de edad cursen la educación prees-
colar, la primaria, la secundaria y la media superior” (Art. 4. Reformado 
dof 10-06-2013, 11-09-2013).
De acuerdo con lo anterior, los tramos de edad teórica según el nivel 
educativo son similares en el caso de Argentina 13 años; Colombia, diez 
años y en México el tramo obligatorio es más largo, de acuerdo a las 
reformas constitucionales y legislativas vigentes, desde los tres a los 18 
años. En todos los casos se observa la tendencia de incrementar el tramo 
de educación obligatoria.
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Cuadro 1 
Comparación entre los niveles educativos nacionales y la cine
 
País Edades teóricas para cursar el grado
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
Argentina
Escolaridad obligatoria
Inicial Primaria – Secundaria Básica Secundaria 
orientada
Colombia
Escolaridad obligatoria
Jardín Básica primaria Básica secundaria Media
México
Escolaridad obligatoria
Preescolar Primaria Secundaria Bachillerato
Clasificación 
cine / Nivel
0 1 2 3
Fuente: Basado en la Clasificación ’97 Internacional Normalizada de la Educación 
(cine ‘97)3. Denominación, Duración y edades teóricas de los niveles educativos 
pre-primario, primario y secundario. Año Escolar 2007/2008. Fuente: uiS (2009) 
Compendio Mundial de la Educación 2008; mapas cine 97 disponibles en www.uis.
unesco.org; y uneSco (2008) Primer Reporte del Serce. Datos actualizados por el 
equipo de trabajo de cada país.
En el cuadro 1 se puede observar de manera comparativa la estructura 
del sistema educativo obligatorio para cada país. Se muestran claramente 
las diferencias en edades de inicio y término de cada nivel, la duración y 
cuáles de ellos son obligatorios. 
Para este trabajo se usará de manera indistinta el término nivel se-
cundario o medio para referirse a los niveles 2 y 3 juntos, excepto que se 
3. La Unesco, a través de su instituto de estadística (uiS), instaura una clasificación internacional 
normalizada de la educación (cine 1997), que establece cuáles son los vínculos entre las dis-
tintas estructuras de nivel para poder luego homologarlas en un grupo de niveles educativos 
internacionales comunes. La clasificación cine (1997) permite el uso de estadísticas e indicado-
res educativos para la descripción de la situación educativa desde una perspectiva comparada 
entre diferentes unidades de análisis. Son un conjunto de estándares que permitan establecer 
conclusiones claras a partir de evidencia comparable entre países, ya sea a nivel global o en una 
determinada región. La cine establece siete niveles de los cuales en este cuadro sólo se toman 
tres por ser los indicados para este trabajo.
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indique lo contrario. Las edades contempladas en este tramo formativo 
son de 11-12 años a 17-18 años de edad teórica que es la edad propia de 
la adolescencia. Los adolescentes que son un conjunto de la población 
determinada acuerdo a su biología en desarrollo, “con distintas posibi-
lidades de detenerse en los momentos problemáticos para hacer elabo-
raciones profundas y pertrecharse con los elementos que les permitirán 
madurar y crecer en las condiciones que reclama la vida” (SiteaL, 2008: 
21). Es una etapa problemática en la que en la búsqueda de la autono-
mía, sufren diversas incertidumbres de sus familias que los apoyen y los 
comprendan, los recursos, las instituciones que los reciban, el medio so-
cial en el que vivan. 
Tabla 1
Comparativo de tasas netas de cobertura en tres niveles
Primaria Secundaria Superior
Argentina (2012) (Sólo áreas urbanas) 95.0% 84.5% 32.3%
Colombia (2010) 90.0% 76.1% 22.6%
México (2010) 95.9% 71.9% 22.4%
Fuente: Sistema de Información de Tendencias Educativas en América Latina (SiteaL) 
(2012b). Perfil de Colombia, México y Argentina (http://www.siteal.iipe-oei.org/per-
files_paises. Buenos Aires: SiteaL).
En general, se observa una expansión de la cobertura del nivel primario 
y secundario en los tres países, en la tabla 1 se muestran las tasas netas 
de cobertura en el nivel de primaria, secundaria (baja y alta) y superior. 
La tasa más alta es la primaria, y aunque no es total en los tres casos 
llega a 90%, México es la que tiene la tasa más alta, casi de 96%. Con-
forme avanza el nivel, la cobertura disminuye. México tiene la más baja 
en secundaria (nivel medio) y Argentina la más alta, tanto en secundaria 
como en superior. 
Específicamente el acceso al nivel medio, que es el porcentaje de 
adolescentes de diecisiete años que ingresó al nivel medio o secundario 
de los tres países es de 81% a 93%. El rezago en el nivel secundario se 
define como el porcentaje de jóvenes de veinte años que asiste al nivel 
medio o secundario, oscila entre 3% y 10% y el término del nivel medio 
porcentaje de jóvenes que terminó el nivel medio o secundario, se en-
cuentra entre 50% y 65%. En la tabla 2 se puede observar que el nivel 
económico y el área geográfica son factores determinantes para el acce-
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so, la retención y el egreso de este nivel. En todos los casos beneficia el 
ámbito urbano y un adecuado nivel económico.
 Tabla 2
Comparativo del acceso, rezago y terminalidad del nivel 
secundario por nivel económico y área geográfica
Argentina Colombia México
A
cc
es
o
Total 93% Total 81% Total 89%
Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico
Bajo 64% Alto 98% Bajo 61% Alto 95% Bajo 71% Alto 98%
Sólo Áreas Urbanas. Área geográfica Área geográfica
Urbano 92% Rural 62% Urbano 91% Rural81%
R
ez
ag
o
Total 10% Total 3% Total 5%
Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico
Bajo 13% Alto 6% Bajo 41% Alto 1% Bajo 6% Alto 7%
Sólo Áreas Urbanas Área geográfica Área geográfica
Urbano 30% Rural 3% Urbana 5% Rural 3%
Te
rm
in
al
id
ad
Total 64% Total 65% Total 50%
Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico Nivel socioeconómico
Bajo 49% Alto 81% Bajo 65% Alto 87% Bajo 37% Alto 69%
Sólo áreas urbanas Área geográfica Área geográfica
Urbano77% Rural 36% Urbano 55% Rural 31%
Fuente: Sistema de Información de Tendencias Educativas en América Latina (SiteaL) 
(2012b). Perfil de Colombia, México y Argentina (http://www.siteal.iipe-oei.org/per-
files_paises. Buenos Aires: SiteaL).
En síntesis, en Argentina en 2011, la tasa neta de escolarización del nivel 
medio es alrededor de 84%, que implica una expansión cercana a 3% 
del nivel para el periodo 2000-2011. En 2011, 33% de los estudiantes del 
nivel medio tiene dos o más años de edad a la correspondiente al año que 
cursa, el egreso es de 70%. 
En el caso de Colombia, a los 14 años se registra la tasa de 82% que 
es la más alta escolarización secundaria. Sin embargo, sólo 45% de los 
jóvenes de 18 años logra terminar sus estudios. 
En 2010, la tasa neta de escolarización del nivel medio en México es 
de 72%. Se ha mejorado la eficiencia interna del nivel tanto en relación 
con la sobre-edad como respecto a la graduación. Asimismo, 57% de los 
jóvenes lograron terminar el secundario. 
21
Un panorama de la educación media en Latinoamérica y el mundo 
Como ya se advirtió arriba, el acceso, el trayecto y su terminación se 
encuentran estrechamente asociados a las desventajas sociales de origen, 
ya que la tasa de graduación del nivel da cuenta de las desigualdades 
existentes según el origen socioeconómico y el área de residencia de los 
estudiantes.
Tanto los esfuerzos de los Estados como los de las instituciones, en 
este inicio de siglo, parecen interesarse cada vez más claramente en la 
búsqueda internacional de reconversión de los sistemas educativos na-
cionales, a través de la gestación de transformaciones que intentan dar 
coherencia a una serie de innovaciones y cambios parciales, acelerando 
el proceso de producción de políticas públicas en torno a una nueva con-
figuración.
El presente libro compila tres estudios elaborados por investigadores 
de Colombia, México y Argentina que recuperan datos, analizan, deli-
nean hallazgos y reflexionan para aportar al conocimiento en torno al 
nivel medio o secundario. El texto está constituido por esta introducción, 
la primera parte es el estudio de México, la segunda el de Argentina, el 
tercero es el de Colombia y un capítulo de cierre. Aun cuando se buscó 
una estructura similar para facilitar el comparativo, cada apartado fue 
elaborado con un estilo propio y haciendo énfasis en el campo de pre-
ocupaciones específicas de cada país. Al final se encuentra un apartado 
que articula los retos y las fortalezas, con sugerencias sobre posibles es-
trategias.
Hoy, en los inicios del siglo xxi, como consecuencia del agotamiento 
del modelo tradicional derivado del fenómeno de masificación produci-
do por la expansión de la educación primaria en la década de los ochenta 
y de la general básica en los noventa, los cuestionamientos sobre la cali-
dad de los resultados y procesos de la educación secundaria y de las exi-
gencias de una formación cada vez más homogénea y polivalente, se hace 
necesaria la re-institucionalización de este nivel educativo, lo que supone 
una transformación real de la escuela. Para ello, se deberá dejar de tener 
como único parámetro el referente económico y técnico-productivo, in-
corporando la adquisición del patrimonio cultural y el desarrollo de las 
competencias personales y ciudadanas en el proceso formativo (Azeve-
do, 2001).
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Introducción1 
Este texto tiene la intención de plantear el panorama de la educación 
del nivel secundario, es decir lo que en México se conoce como edu-
cación secundaria y media superior. Con la idea de contextualizar los 
tres apartados que siguen, el primero describe el proceso de cambios en 
la normatividad que —como se va a mostrar a continuación— ha sido 
determinante para la mejora del nivel; el segundo aborda experiencias 
exitosas y analiza las condiciones que hacen posibles los resultados y 
logros; finalmente, el tercer apartado recupera y analiza los aportes que 
las investigaciones en este nivel aportan al conocimiento y a las propues-
tas de atención y mejora. En esta introducción se describe el comporta-
miento porcentual de México en este nivel en los últimos años y cómo se 
encuentra con respecto a otros países latinoamericanos. 
De acuerdo al Programa Sectorial de Educación 2013-2018 (PSe), y 
con base en la Ley General de Educación, el rango de edad para cursar 
la educación obligatoria en México, que incluye la educación básica y la 
media superior, es de tres a 17 años. La educación básica está constituida 
por el nivel preescolar, el de primaria y el de secundaria. 
Desde 1993, la educación secundaria es obligatoria en México; se 
convirtió en el último periodo de la escolaridad básica. Su propósito es: 
“Dotar a todos los ciudadanos de una formación general que les permita 
desarrollar las competencias básicas para enfrentarse a un mundo com-
plejo, en constante cambio, e incorporarse a la vida social para contribuir 
en la construcción de una sociedad democrática” (SeP, 2004).
La educación secundaria es el nivel donde se aprenden los conoci-
mientos necesarios para que el y la estudiante continúen los estudios me-
dios superiores o se incorporen al sector productivo; su antecedente obli-
gatorio es la educación primaria. Se cursa en tres años en cualquiera de 
los siguientes tipos: general, para trabajadores, telesecundaria y técnica.
1. Un agradecimiento especial al Dr. Juan Manuel Sánchez Ocampo por la revisión del texto.
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La secundaria general tiene como fin preparar a los alumnos de 12 a 
15 años para que ingresen al tipo medio superior, aunque no excluye per-
sonas de menor o mayor edad especialmente atendidos en sistemas no 
escolarizados. La secundaria técnica tiene el propósito de, además pre-
parar al alumno para que ingrese al tipo medio superior, darle la opor-
tunidad de incorporarse al mercado de trabajo con una educación tec-
nológica de carácter propedéutico. Las asignaturas incluyen las materias 
académicas de educación secundaria general y actividades tecnológicas 
industriales, comerciales, agropecuarias, pesqueras y forestales. La tele-
secundaria imparte la educación secundaria por medio de la televisión a 
la población adolescente que vive en comunidades dispersas, las cuales 
carecen de escuela secundaria general o técnica. Finalmente, la secun-
daria para trabajadores en el turno nocturno de una escuela secundaria, 
se imparte en tres grados a trabajadores de 15 o más años de edad que 
concluyeron la educación primaria, sus planes de estudio no contienen 
actividades tecnológicas ni de taller.
La educación media superior es obligatoria y su antecedente es la 
secundaria; a su vez, es el antecedente de la educación superior. Com-
prende el bachillerato y el profesional técnico. En febrero de 2012 el 
presidente Felipe Calderón firma el decreto de promulgación de la re-
forma constitucional a los artículos 3° y 31° que obligan al Estado a im-
partir educación media superior, con el objetivo de que a principios de 
la década siguiente se alcance la cobertura universal en bachillerato en 
México y, después de un periodo de transición, se cumpla cabalmente la 
obligatoriedad en 2022. 
El bachillerato tiene una duración de dos a cuatro años, dependien-
do del tipo; de acuerdo a la Secretaría de Educación Pública (SeP, 2012a) 
es esencialmente formativo, integral y propedéutico. 
Es integral porque considera y atiende todas las dimensiones del educando (cogni-
tivas, axiológicas, físicas y sociales), a fin de consolidar los distintos aspectos de su 
personalidad; es propedéutico porque prepara al estudiante para ingresar a la edu-
cación superior al ofrecerle contenidos de estudio que le permiten adquirir conoci-
mientos, habilidades y valores, en el campo científico, humanístico y tecnológico; y 
es formativo porque no se reduce a la transmisión, recepción y acumulación de infor-
mación, sino que pretende hacer partícipe al alumno de su proceso educativo, propi-
ciando la reflexión y comprensión de cómo y para qué se construye el conocimiento; 
esto le permite tener conciencia de las razones que lo fundamentan. Asimismo, le 
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brinda los elementos metodológicos necesarios para entender de manera objetiva y 
crítica su realidad.2
El bachillerato general prepara en todas las áreas del conocimiento y se 
cursa en dos o tres años. Al concluir sus estudios, los estudiantes reciben 
un certificado que los acredita para cursar niveles superiores. El bachi-
llerato tecnológico proporciona los conocimientos para ingresar a la edu-
cación superior y forma a los estudiantes para ser técnicos calificados en 
ramas tecnológicas como el área agropecuaria, forestal, industrial y de 
servicios, y del mar. La educación profesional técnica es el nivel medio 
superior propedéutico y terminal donde se prepara a técnicos en activi-
dades industriales y de servicios. El tiempo en que se cursa varía de dos a 
cuatro años y su propósito es formar al educando para que se incorpore 
al mercado de trabajo. 
Existe también la opción terminal o bivalente; se imparte en dos 
modalidades: bachillerato presencial, abierto y mixto. De acuerdo a su 
financiamiento: público, privado, por cooperación, etc. Por su funciona-
miento pueden ser federales, estatales, autónomas y privadas.
Con el propósito de incrementar la calidad, el gobierno lanza una se-
rie de programas. Un ejemplo es el denominado Bécalos, que le da un es-
tímulo económico a los estudiantes en riesgo de abandonar sus estudios 
porque se ven obligados a trabajar. La otra gran estrategia está integrada 
por la Reforma Integral para la Educación Básica (rieB) y la Reforma 
Integral para la Educación Media Superior (riemS).
La rieB se propone una educación secundaria que forme a los jóve-
nes para su participación en la construcción de una sociedad democráti-
ca, integrada, competitiva y proyectada al mundo. Para ello es necesario 
fortalecerla progresivamente en los siguientes aspectos:
•	  Cobertura: ampliarla sustancialmente, hasta conseguir su universali-
zación en el menor tiempo posible.
•	  Permanencia: reducir sensiblemente los niveles de deserción y fra-
caso.
•	  Calidad: incrementar los resultados en materia de logros de apren-
dizaje.
•	  Equidad: diseñar modelos adecuados que atiendan las distintas de-
mandas y necesidades y produzcan resultados equivalentes para to-
dos los alumnos, independientemente de su origen y condiciones.
2. http://www.dgb.sep.gob.mx/institucional/institucional.html.
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•	  Articulación: una escuela secundaria que se asuma como el último 
tramo de la educación básica y que se articule con los otros dos ni-
veles educativos, tanto en su gestión como en su modelo curricular.
•	  Pertinencia: transformar el ambiente y las condiciones de la escuela 
para lograr un genuino interés y gusto de maestros y alumnos por la 
tarea que realizan (SeP, 2004).
La propuesta de reforma curricular para el bachillerato general de la 
riemS surge como una alternativa para dar respuesta a las problemáti-
cas educativas existentes, manteniendo correspondencia con los obje-
tivos, políticas y líneas de acción del programa sectorial. Los objetivos 
del bachillerato general expresan las intenciones formativas que espera 
alcanzar como ciclo de educación formal, y se definen de la siguiente 
manera:
•	  Ofrecer una cultura general básica, que comprenda aspectos de la 
ciencia, de las humanidades y de la técnica, a partir de la cual se ad-
quieran los elementos fundamentales para la construcción de nuevos 
conocimientos. 
•	  Proporcionar los conocimientos, los métodos, las técnicas y los len-
guajes necesarios para ingresar a estudios superiores y desempeñarse 
en éstos de manera eficiente. 
•	  Desarrollar las habilidades y actitudes esenciales para la realización 
de una actividad productiva socialmente útil (SeP, 2012a).
Ante la incorporación de la secundaria, el preescolar y la educación 
media superior como obligatorias en los últimos veinte años, los retos 
para el sistema educativo nacional han crecido. En ese lapso los alumnos 
matriculados en la educación básica aumentaron 20%, “el avance en la 
eficiencia terminal de los primeros ciclos educativos fue generando una 
demanda progresiva en los tipos medio superior y superior, así como en 
la capacitación para el trabajo” (PSe, 2013: 11). Sin embargo: 
[…] falta relativamente poco para universalizar la educación básica y que el desafío 
principal de este tipo de educación queda en la secundaria. Los niños que no asisten 
a la escuela pertenecen sobre todo a los grupos vulnerables, para los que se requiere 
una atención específica. En cambio, en la educación media hay un claro problema 
de falta de cobertura que se explica sobre todo por el abandono de la escuela que 
afecta prácticamente a uno de cada tres jóvenes que se inscriben en el primer grado. 
El crecimiento en el número de jóvenes que completa la educación media superior 
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será un factor que favorezca la igualdad y reforzará la demanda de estudios superio-
res (PSe, 2013: 30). 
Como se muestra, los niveles de deserción escolar siguen siendo preocu-
pantes. La cobertura, aunque ha aumentado en los últimos años, es uno 
de los retos más relevantes. Cuando a los cinco años de edad termina 
la educación preescolar, la cobertura neta llega a 87.3%; aumenta y se 
mantiene ligeramente superior a 96% durante los seis años de educación 
primaria. En la secundaria disminuye para situarse en 87% a los 14 años 
de edad, cuando finaliza dicho ciclo. La cobertura es de 79% cuando los 
jóvenes inician la educación media superior a los 15 años (PSe, 2014), 
de 72% de acuerdo al Sistema de Información de Tendencias Educa-
tivas en América Latina (SiteaL) y de 70% reportados por los estudios 
acerca de la educación en México realizados por la Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde). Sin embargo, “tres años 
más tarde, a los 18 años de edad, cuando se esperaría que los jóvenes 
hubieran concluido dicho nivel, menos de la mitad de población continúa 
estudiando” (PSe, 2013: 29).
Antes de la obligatoriedad de la educación media superior, México 
tenía las tasas de matrícula más bajas entre los jóvenes de 15 a 19 años de 
edad (56%) comparada con otros países de la ocde. Actualmente, es sig-
nificativo el aumento de 14 puntos porcentuales de jóvenes matriculados 
desde 2000, pero “continua siendo menor a la media de la ocde que es 
de 84 por ciento y a la de otros países latinoamericanos como Argentina 
(72%), Brasil (77%) y Chile (76%)” (ocde, 2013: 4). 
En la tabla 3 se observa un comparativo del porcentaje de acceso, 
rezago y término del nivel secundario (secundaria y media superior) en 
México, de acuerdo al nivel socioeconómico y en áreas geográficas. Los 
de menor acceso son jóvenes de nivel socioeconómico bajo, mientras que 
el mayor porcentaje de rezago se ve en el nivel socioeconómico alto. El 
mayor porcentaje de jóvenes que terminan la educación media superior 
se ubica en el grupo socioeconómico alto y el porcentaje menor corres-
ponde a las zonas rurales.
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Tabla 3 
Comparativo del porcentaje de acceso, rezago y término del nivel 
secundario (secundaria y media superior) en México
2010
Total Nivel socio 
económico
Área geográfica
Bajo Alto Urbano Rural
Acceso al nivel secundario
Porcentaje de adolescentes de diecisiete 
años que ingresó al secundario 
89% 71% 98% 91% 81%
Rezago en el nivel secundario
Porcentaje de jóvenes de 20 años que 
asiste al nivel secundario 
5% 6% 7% 5% 3%
Terminalidad del nivel secundario
Porcentaje de jóvenes de entre 20 y 22 
años que terminó el secundario 
50% 37% 69% 55% 31%
* Valor por debajo de 0.3% / celdas con número reducido de casos.
Fuente: SiteaL con base en la Encuesta Nacional de Ingresos y Gastos de los Hogares 
(eniGH) del Instituto Nacional de Estadística, Geografía e Informática (ineGi, 2010). 
Información adicional: Informe de Tendencias Educativas en América Latina 2010.
A pesar de lo anterior, el crecimiento anual de las tasas de gradua-
ción a nivel de educación media superior en México ha sido mayor al de 
los países de la ocde (2013): 3.6% anual. De acuerdo a esa tendencia, se 
estimaba que 49% de los jóvenes mexicanos de hoy concluirán la educa-
ción media superior a lo largo de sus vidas, lo que coincide con los datos 
actuales reportados en el PSe 2014. 
Estos datos coinciden con el estudio de SiteaL (2013) que muestra que, 
al igual que en los criterios de cobertura y crecimiento, México ha mejora-
do la eficiencia interna del nivel tanto en relación con la sobre-edad como 
respecto a la graduación. Actualmente, 16% de los estudiantes escolari-
zados en el nivel medio se encuentra rezagado dos o más años respecto a 
la edad teórica establecida para el grado que cursan, mientras que a co-
mienzos de la década este valor era de 23%. Asimismo, 57% de los jóvenes 
entre 20 y 22 años lograron terminar la educación secundaria y la media 
superior incrementando este valor en alrededor de 13 puntos porcentuales 
respecto al año 2000. Sin embargo, la tasa de graduación del nivel da cuen-
ta de las desigualdades existentes según el origen socioeconómico y el área 
de residencia de los estudiantes (tabla 3) (SiteaL, 2013: 7).
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Durante los cuatro años posteriores a la escolaridad obligatoria, más 
de dos terceras partes de los jóvenes han abandonado el sistema edu-
cativo por completo. “En 2011, cerca del 66.1 por ciento de los jóvenes 
mexicanos de 15 a 29 años no estaban en la educación y el 24.7 por ciento 
no estaban ni empleados ni en educación o formación” (ocde, 2013: 5). 
Popularmente se les denomina “ni-ni” (ni estudian ni trabajan). México 
tiene el tercer porcentaje más alto de jóvenes ni-ni después de Turquía 
(34.6%) e Israel (27.6%). Sin embargo, el porcentaje de ni-ni entre los 15 
y 29 años de edad disminuye con el nivel de educación. 
Las generaciones más jóvenes alcanzan hoy niveles de educación más 
altos que las generaciones mayores. El porcentaje de personas de 25 a 34 
años de edad con un certificado de al menos educación media superior es 
casi el doble (44%) al de las personas de 55 a 64 años de edad que tienen 
el mismo nivel de instrucción (23%) (ocde, 2013).
Pese a las mejoras, las tasas de grado máximo de estudios en la pobla-
ción en general son bajas, ya que la mayoría de los mexicanos (64%) han 
alcanzado un nivel inferior a la educación media superior como máximo 
de estudios. “El porcentaje de adultos que han alcanzado al menos la 
educación media superior (36%) es uno de los más bajos entre los países 
de la ocde, sólo ligeramente superior a los de Portugal (35%) y Turquía 
(32%), y considerablemente inferior a la media de la ocde de 75 por 
ciento” (ocde, 2013: 4).
Dicho organismo internacional describe que el gasto por estudiante 
e institución educativa a nivel primaria, secundaria y educación media 
superior aumentó 4% en México. Al igual que los demás criterios, aun-
que mejora de manera interna, en el comparativo internacional es muy 
inferior a la media de la ocde (17%); es mayor que la media de la ocde 
de 3.9% del PiB y superior al de Canadá (3.9%), Chile (3.4%), España 
(3.3%) y equivalente al de Estados Unidos. 
Como se puede observar, y en consonancia con Ducoing (2007) y 
otros investigadores, los resultados del desempeño en evaluaciones na-
cionales e internacionales están asociados a la desigualdad económica, 
social y cultural de la población: las entidades menos desarrolladas y las 
escuelas ubicadas en zonas marginadas corresponden a los puntajes más 
bajos; en tanto que los estudiantes de escuelas privadas alcanzan mejores 
puntajes. Aunque el acceso al nivel secundario es mayor que antes, existe 
un menor abandono y rezago y se ha incrementado la tasa de graduación, 
se apunta una agudización de las desigualdades educativas; el acceso a 
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este nivel no garantiza la permanencia y el egreso exitoso. Los grupos en 
situación de marginalidad no tienen acceso a la educación de calidad.
La educación secundaria y media superior es un nivel crítico para la 
educación obligatoria, en este y otros países. Tal como lo refiere Sendón 
(2007: 84), es evidente que se “debilitaron las barreras que separaban a la 
escuela de la sociedad con la consiguiente ‘penetración’ de problemas so-
ciales al interior de las instituciones educativas. En este sentido, la escue-
la media convive hoy con problemáticas que afectan su funcionamiento 
y trastocan su función tradicional de distribuir hacia el empleo o hacia la 
universidad”. En el libro se hace patente, tal como dice Ducoing (2007: 
33) que: “[…] la preocupación por este tramo educativo es compartida 
por académicos nacionales, igual que extranjeros; que los procesos de 
transformación del nivel forman parte de las agendas educativas de va-
rios de los países del continente americano, igual que el europeo; que 
la búsqueda de soluciones a los problemas estructurales constituye un 
desafío común”.
Estos estudios pretenden subrayar las condiciones que es necesario 
intervenir para mejorar la educación secundaria y media superior; pero 
de manera más importante, hacer emerger aquellas decisiones y cambios 
que han sido factores para el éxito en el nivel. Los avances en la última 
década han sido evidentes y progresivos, pero también se delinean rubros 
que es necesario revisar con más cuidado para garantizar, por un lado, 
una educación más equitativa en el interior del país y por otro, alcanzar 
los estándares internacionales. Esto genera contradicciones que impli-
can, en sí mismas, tensiones que es necesario resolver.
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La educación secundaria y media superior en México. 
Las reformas que la hacen posible
Ruth C. Perales Ponce
Es preciso no olvidar que la adolescencia y la juventud es la edad 
de la energía, la fuerza, la belleza, la curiosidad, la imaginación, 
la creatividad, la esperanza, el desinterés, la pasión, la sensibili-
dad, la entrega, la generosidad y otras riquezas asociadas.
Tenti, 2006
Los jóvenes a quienes describe con ese detalle Emilio Tenti, son los que 
hoy en día mantienen la mirada atenta y la preocupación de los gobier-
nos de América Latina y en particular la de México. Una de las razones 
es el total de la población escolar inscrita en el sistema educativo nacio-
nal, ya que entre educación secundaria y media superior en el ciclo esco-
lar 2011-2012 participaron 11’117,550 estudiantes, que representan 32% 
del sistema; así mismo por el alto nivel de deserción escolar en ambos 
niveles educativos y las exigencias de un mercado laboral que demanda 
cada día jóvenes más competitivos. Como bien se reconoce en el Informe 
de la Educación Media en México 2010-2011, los jóvenes tienen “un 
alto riesgo de no poder participar plenamente en la sociedad del conoci-
miento y de no estar en capacidad de afrontar los retos educativos, labo-
rales y ciudadanos futuros” (inee, 2011: 135).
El panorama reciente de la educación en el país, las exigencias de 
organismos internacionales como la ocde y las tendencias del continente 
hacia la integración de la educación básica, así como la disminución de 
las asignaturas en educación secundaria son lo que impulsa el proceso 
nacional para la implementación de las reformas educativas objeto de 
este análisis. Históricamente, en el país se han hecho reformas que han 
dado rumbo y dirección al sistema educativo. Pero en el México moder-
no, a partir de 1992, con la firma del Acuerdo Nacional para la Moderni-
zación de la Educación Básica, se inicia un proceso en el que se reconoce 
la necesidad de realizar cambios al sistema educativo para atender las 
demandas sociales respecto a la educación. Es preciso responder a las 
tendencias y exigencias de la sociedad del conocimiento, donde los estu-
diantes requieren las competencias que les permitan interactuar en un 
36
Lya Sañudo, Ruth C. Perales, Martha D. García y Martha Vergara
mundo globalizado y con el desarrollo de la ciencia y la tecnología cada 
día más a su alcance. Pero también es una sociedad con aspiraciones de 
atención a la diversidad e inclusión educativa, donde la falta de recursos 
económicos continúa siendo un factor no sólo de la deserción escolar 
sino de la imposibilidad de ingreso a las escuelas.
Tal es el contexto en el que se forman los jóvenes de educación secun-
daria y media en México. Con el presente análisis se pretende responder 
a las preguntas: ¿cuál ha sido la evolución y definición histórica de estos 
niveles educativos?, ¿cuáles son las condiciones de la educación secun-
daria y media superior en México en el marco de las reformas?, ¿cuáles 
son sus principales aportes y retos? Para ello se describe, en un primer 
momento, el sistema educativo mexicano, a partir de una caracterización 
de los servicios que lo comprenden; posteriormente, se analiza el proceso 
de reforma en el que se encuentra inmersa tanto la educación básica —
centrándonos en educación secundaria— como la educación media su-
perior. Por último, se discuten los principales retos que enfrenta con la 
implementación de dichas reformas.
El sistema educativo nacional 
El sistema educativo mexicano tiene como mandato constitucional 
—según se expresó en el año de 1917 a través del Artículo 3°— que: “La 
educación que imparta el Estado tenderá a desarrollar armónicamente 
todas las facultades del ser humano y fomentará en él, a la vez, el amor 
a la Patria y la conciencia de la solidaridad internacional, en la indepen-
dencia y en la justicia”. Este mandato social le atribuye a la educación 
una responsabilidad respecto al ciudadano que se pretende formar y 
delinea con ello un proyecto de nación donde la educación de los sujetos 
constituye su principal fortaleza. Hoy en día este precepto sigue vigente. 
No obstante, a casi cien años de estos pronunciamientos, el desarrollo 
histórico, económico, político y social del país han cambiado y con ello 
la organización del sistema educativo que lo integra y el valor social que 
representa la educación para el desarrollo del país. Tal condición se des-
cribe en este apartado.
La institucionalización de la educación pública como derecho irre-
nunciable de los mexicanos, ha trascurrido por un largo proceso histórico 
que se inicia a partir de la época independiente en 1821, donde el Estado 
asume el compromiso social de la formación para los mexicanos. Ya que 
durante los tres siglos de Virreinato en México la educación estaba en 
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manos de la iglesia y la corona. La formación era un privilegio de élites: 
para finales del periodo “menos del 1% de la población sabía leer y escri-
bir” (Zorrilla, 2012: 19).
El avance ha sido lento y prueba de ello, nos refiere Zorrilla (2012), 
es la educación primaria, que se concibe como derecho para todos los 
mexicanos desde 1822 pero no se concreta sino hasta 1980. La conforma-
ción del sistema educativo nacional ha requerido de la cimentación de la 
estructura-organización de la escuela pública a través de la creación de 
la Secretaría de Educación Pública, en 1921, y la implementación de las 
misiones culturales, que dieron paso a un proceso amplio de alfabetiza-
ción del pueblo de México. Desde el aporte a través de los libros de texto 
gratuitos en educación básica —baluarte del sistema educativo, que han 
marcado a las generaciones y han posibilitado con ello cumplir en cierta 
medida con el principio de gratuidad de la educación—, hasta las moda-
lidades que integran las tecnologías de la información y la comunicación.
En ese sentido su ley regulatoria, la Ley General de Educación (LGe)3 
establece en su artículo segundo que: “La educación es medio funda-
mental para adquirir, transmitir y acrecentar la cultura; es proceso per-
manente que contribuye al desarrollo del individuo y a la transformación 
de la sociedad, y es factor determinante para la adquisición de conoci-
mientos y para formar al hombre de manera que tenga sentido de soli-
daridad social”.
Con estos principios se hace visible el anhelo del pueblo mexicano de 
contar con ciudadanos comprometidos con su entorno inmediato y con el 
internacional. De acuerdo con el artículo 5º de la LGe, la educación que 
se imparte en México es laica y, por lo tanto, se mantendrá por completo 
ajena a cualquier doctrina religiosa. 
El sistema educativo se organiza en tres tipos: educación básica, me-
dia superior y superior. La educación básica está compuesta por los nive-
les de preescolar, primaria y secundaria, su duración es de tres, seis y tres 
años, respectivamente. Los escolares comienzan su formación en educa-
ción preescolar a partir de los tres años, por lo que en un escenario ideal 
concluirán su educación básica a los 15 años. La educación básica, en sus 
3. Ley que regula la educación que imparten el Estado —federación, entidades federativas y 
municipios—, sus organismos descentralizados y los particulares con autorización o con 
reconocimiento de validez oficial de estudios y es de observancia en toda la República. 
Publicada en el Diario Oficial de la Federación el 13 de julio de 1993, con la cual se abroga la 
Ley Federal de Educación promulgada en 1973.
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tres niveles, se ofrece a través de programas que atienden las diferencias 
lingüísticas y culturales de cada uno de los diversos grupos indígenas del 
país, así como de la población rural dispersa y grupos migratorios. 
El periodo de actividades en educación básica se rige por el calenda-
rio escolar que se determina a nivel nacional y que comprende doscien-
tos días de clase para los educandos,4 aunque las autoridades educativas 
estatales tienen la facultad de hacer las modificaciones necesarias acorde 
a sus requerimientos, siempre y cuando se cumpla a cabalidad con el nú-
mero de días establecidos. 
La de tipo medio superior comprende el nivel de bachillerato en la 
modalidad de general, tecnológica y pedagógica y los demás equivalentes 
a éste, así como la educación profesional que no requiere bachillerato o 
sus equivalentes, que corresponde a profesional técnico y bachillerato. 
Es antecedente obligatorio para el nivel superior y tiene como finalidad 
primordial ser “el desarrollo de una primera síntesis personal, social y 
cultural que habilita al individuo para la educación superior, preparán-
dolo para su posible incorporación al trabajo productivo”.5 
Y el tipo superior es el que se imparte después del bachillerato o de 
sus equivalentes. De acuerdo al artículo 37 de la Ley General de Educa-
ción, está compuesto por la licenciatura, la especialidad, la maestría y el 
doctorado, así como por opciones terminales previas a la conclusión de 
la licenciatura. Comprende la educación normal en todos sus niveles y 
especialidades.
También forman parte del sistema educativo nacional la educación 
inicial (para menores de tres años de edad), la educación especial (dedi-
cada a personas con discapacidades transitorias o definitivas, así como a 
aquellos con aptitudes sobresalientes) y la educación para adultos (diri-
gida a personas con quince años o más que no hayan cursado o concluido 
la educación primaria y secundaria).
En México la educación básica es de carácter obligatorio.6 Cabe seña-
lar que esta condición no ha sido permanente, ya que hasta 1993 sólo la 
educación primaria7 era obligatoria para toda la población en el país, no es 
4. Artículo 15 de la Ley General de Educación.
5. Artículo 62 de la Ley de Educación del estado de Jalisco.
6. Artículo 4° de la Ley General de Educación, Diario Oficial de la Federación, 12 diciembre de 
2004.
7. Artículo 16 de la Ley Federal de Educación, Diario Oficial de la Federación, 29 noviembre de 
1973, donde se consideraba como educación elemental a la educación preescolar y primaria, 
sin que el preescolar fuera antecedente obligatorio para cursar la primaria.
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no es sino hasta el 12 de noviembre de 2002, cuando la educación prees-
colar adquiere para el Estado la condición de obligatoriedad. En el caso 
de educación preescolar, esta situación propició una reorganización de los 
sistemas educativos estatales, los cuales ahora asumen la responsabilidad 
de garantizar que la población de esta edad cuente con el servicio educa-
tivo. En lo que respecta a la formación de los docentes que atienden este 
nivel, se volvió obligatorio contar con el título de licenciatura. En cuanto a 
la educación secundaria, la obligatoriedad impulsó el proceso de reforma 
que más adelante se detalla. Por su parte, la educación media superior se 
hace obligatoria por mandato constitucional el 10 de junio de 2013, aun-
que se prevé lograr su universalización en el ciclo 2021-2022.
Actualmente el sistema educativo nacional atiende a 35.2 millones de 
niños y jóvenes, en la modalidad escolarizada. La educación básica cons-
tituye la base de la pirámide educativa, constituye 73.4% de la matrícula 
del sistema educativo, integrado por 25.9 millones de alumnos distribui-
dos en los siguientes niveles: 4.8 millones atendidos en educación prees-
colar, 14.8 millones en primaria y 6.3 en educación secundaria, nivel edu-
cativo que representa el grado de escolaridad a nivel nacional: 8.8 años 
de estudios. En estos niveles del servicio educativo colaboran alrededor 
de 1.2 millones de docentes en casi 228 mil escuelas (pnd, 2007: 60). 
No obstante, la eficiencia terminal en educación básica es baja: por 
cada 100 niños que ingresan a primaria, sólo 76 concluyen la secundaria 
en tiempo y forma. Esta situación ha limitado la posibilidad de ampliar la 
cobertura en la educación media superior (66.3%) que la ley también es-
tablece como obligatoria. En los planteles de educación media superior 
se está atendiendo a 4.4 millones de jóvenes, 91.3% corresponden a los 
bachilleratos y 8.7% a la educación profesional técnica, donde se inclu-
yen los planteles del Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica 
(Conalep). Por cada 100 egresados del bachillerato, 85.9 se inscriben en 
alguna institución de educación superior. La matrícula de la educación 
superior es de 3.3 millones de alumnos, lo que representa una cobertura 
de 29.2% (pnd, 2007: 60).
A estos estudiantes y profesionales de la educación —y a la sociedad 
en general— les corresponde vivir este momento histórico cuando el sis-
tema educativo se encuentra en un proceso de reforma donde la calidad, 
la enseñanza centrada en el aprendizaje y la evaluación profesional do-
cente son los elementos centrales que definen el rumbo en la formación 
de los mexicanos. Para este estudio nos centraremos en la educación se-
cundaria y media superior.
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Las reformas educativas
La conformación del sistema educativo nacional —como se ha enun-
ciado en párrafos anteriores— obedece a momentos históricos que lo 
definen; sin embargo, en las dos últimas décadas se ha tenido un pro-
ceso constante de cambio en los servicios educativos, originados por las 
necesidades nacionales pero también por los resultados de evaluaciones 
internacionales que han hecho visibles las condiciones educativas de los 
estudiantes en los diferentes niveles educativos y a partir de las cuales se 
plantean nuevos escenarios de formación para responder a las exigencias 
de un mundo globalizado y complejo a través de las reformas educativas 
que se describen en los siguientes párrafos.
Educación secundaria
Actualmente, este nivel educativo se desarrolla durante tres años y a él 
asisten jóvenes entre los 12 y 15 años, los cuales cursan las modalidades 
de general, técnica y telesecundaria. No obstante, la definición de la edu-
cación secundaria como nivel educativo en México obedece a condicio-
nes socio-históricas vinculadas con el desarrollo de la educación media 
superior, ya que de acuerdo a Zorrilla (2012: 79), este nivel emerge en 
1925 cuando la Escuela Nacional Preparatoria (enP) divide en dos ciclos 
su desarrollo: el primero denominado secundaria, de tres años, y el ciclo 
preparatorio, de dos años. Desde entonces se atribuye a la secundaria 
una formación general y al preparatorio (educación media) una forma-
ción propedéutica, lo que prevalece hasta nuestros días. 
Son diversos los esfuerzos de política educativa por dar sentido e 
identidad a la formación que se pretende lograr a través de la educación 
secundaria en el país. Es definida en 19408 como continuidad de la edu-
cación primaria con una duración de tres años, una formación para que 
los estudiantes se incorporen a la sociedad “con la capacitación indis-
pensable en el manejo de los instrumentos y de las formas elementales 
del trabajo y la cultura y para hacer estudios superiores”. Las escuelas se 
conciben como “una institución que imparte cultura general, de carácter 
8. Ley Orgánica de Educación, reglamentaria de los artículos 3°; 27, fracción iii; 31, fracción i; 
73, fracciones x y xxV, y 123, fracción xii Constitucionales. Diario Oficial de la Federación, 3 de 
febrero de 1940. Recuperado de: http://www.sep.gob.mx/work/models/sep1/Resource/3f9a47cc-
efd9-4724-83e4-0bb4884af388/ley_03021940.htm.
41
Primera parte. Educación secundaria y media superior en México. Condiciones y perspectivas
prevocacional y cuya función social es de mejoramiento y superación de 
la vida de la comunidad”. 
En 19429 se precisa y reitera el carácter formativo que se busca desa-
rrollar en la educación secundaria: “afirmar la personalidad de los edu-
candos y descubrir sus inclinaciones y aptitudes, guiándolos adecuada-
mente para decidir la profesión u ocupación a que habrán de dedicarse”. 
También se instituye que las escuelas secundarias se organizarán uni-
sexualmente. Bajo estos preceptos se desarrolló la educación secundaria 
por más de 30 años. No es sino hasta 1973, a través de la Ley Federal 
de Educación,10 cuando se establecen los tipos de educación en el país; 
en su artículo 17 refiere que: “el tipo medio tiene carácter formativo y 
terminal, y comprende la educación secundaria y el bachillerato”, sin es-
pecificar sus condiciones y características concretas,
Es en 1974, a través del Acuerdo 16362, cuando se aprueban los pro-
gramas de educación de la educación media básica o educación secunda-
ria. La denominación del nivel educativo se hace presente a través del 
Acuerdo 98 de 1982, que define en su artículo segundo que las escuelas 
de educación secundaria: “son instituciones destinadas a proporcionar 
educación general básica, esencialmente informativa, cuyo objetivo pri-
mordial es promover el desarrollo integral del educando para que emplee 
en forma óptima sus capacidades y adquiera la formación que le permita 
continuar con sus estudios del nivel inmediato superior o adquirir una 
formación general para ingresar al trabajo” (Acuerdo 98: 2).
La formación general y básica es el sentido que desde la política edu-
cativa se atribuye a la escuela secundaria; aunque, en ese mismo año, se 
define la orientación de las escuelas técnicas cuyo objeto es: “Inducir y 
capacitar al educando en el conocimiento y aplicación de las técnicas de 
una actividad tecnológica que le permita incorporarse de manera inme-
diata a una actividad productiva y proporcionar las bases para la conti-
nuación de estudios superiores” (Acuerdo 97: 2).
El 19 mayo de 1992 se firma el Acuerdo Nacional para la Moderniza-
ción de la Educación Básica (anmeB), en donde se plantean —entre otros 
principios fundamentales— la federalización de los servicios educativos, 
9. Ley Orgánica de la Educación Pública, reglamentaria de los artículos 3°, 31, fracción i; 73 
fracciones x y xxV; y 123, fracción xii de la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, 
Diario Oficial de la Federación, 23 de enero de 1942. Recuperado de: http://www.sep.gob.mx/
work/models/sep1/Resource/3f9a47cc-efd9-4724-83e4-0bb4884af388/ley_23011942.htm. 
10. Diario Oficial de la Federación, 27 de noviembre de 1973.
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es decir, se retorna a los estados la responsabilidad de la educación, se 
emite una nueva ley que regula la prestación de los servicios educativos 
y se impulsa un programa de estímulos para la formación docente de-
nominado Carrera Magisterial. Derivado del anmeB, se emite a través 
del Acuerdo 177,11 un nuevo plan de estudios de educación secundaria 
que contempla, entre otros aspectos fundamentales, reimplantar en todas 
las escuelas del país los programas por asignaturas, sustituyéndose así los 
programas por áreas; reforzar la enseñanza de la lengua española y las 
matemáticas, la geografía y el civismo, así como también restablecer el 
estudio sistemático de la historia, tanto la universal como la de México.
La finalidad del nuevo plan de estudios12 es la integración de los co-
nocimientos, las habilidades y los valores para que los estudiantes conti-
núen su aprendizaje con un alto grado de independencia, dentro o fuera 
de la escuela. Se busca facilitar su incorporación productiva y flexible al 
mundo del trabajo; coadyuvar a la solución de las demandas prácticas 
de la vida cotidiana y estimular la participación activa y reflexiva de las 
organizaciones sociales y en la vida política y cultural de la nación.
En 199913 se hace una modificación y las asignaturas de Civismo i y ii 
y Orientación Educativa se denominan, a partir de entonces, Formación 
Cívica y Ética. Esto:
[...] tiene como objetivo general proporcionar elementos conceptuales y de juicio 
para que los jóvenes desarrollen la capacidad de análisis y discusión necesaria para 
tomar decisiones personales y colectivas que contribuyan al mejoramiento de su des-
empeño en la sociedad. Se busca que los alumnos aprendan a considerar y asumir su 
entorno social como un ambiente propicio para el ejercicio de actitudes comunita-
rias y cívicas (Acuerdo 253: 4).
Como afirma Miranda y Reynoso, no obstante estos cambios del plan de 
estudios, incorporación de nuevas asignaturas y reorientación de otras:
En general, la educación secundaria en México no ha logrado a cabalidad ninguno 
de los objetivos que han girado en torno al debate sobre su estructura y funciona-
miento: sus egresados no logran desarrollar pericias suficientes para desempeñarse 
11. Diario Oficial de la Federación, 4 de junio de 1993.
12. Acuerdo número 182, 3 de septiembre de 1993.
13. Acuerdo número 253, por el que se actualizan los diversos números 177 y 182, mediante los 
cuales se establecieron, respectivamente, un nuevo plan de estudios para educación secundaria y 
los programas de estudio correspondientes. Diario Oficial de la Federación, 3 de febrero de 1999. 
Recuperado de: http://basica.sep.gob.mx/reformaintegral/sitio/pdf/marco/Acuerdo253.pdf.
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adecuadamente en los nuevos contextos sociales; no son los verdaderos técnicos que 
exige la industria moderna y tampoco son competitivos en los exámenes de ingreso a 
la educación superior, además de mostrar serias dificultades para atender las necesi-
dades psicológicas y sociales de la adolescencia mexicana. Por ello, se hacía necesario 
plantear un cambio profundo en este nivel educativo (Miranda y Reynoso, 2006: 7).
Para lograr este cambio profundo necesario en la educación secunda-
ria —identificado desde la investigación por los resultados académicos 
de las evaluaciones internacionales— y como se afirmaba en el Acuerdo 
Nacional para la Modernización de la Educación Básica, existe la nece-
sidad de emprender una reforma para la educación básica pero no es 
sino hasta en el Programa Nacional de Educación 2001-2006 cuando 
se plasma como uno de los objetivos estratégicos la realización de la 
reforma integral de la educación secundaria, misma que se inicia en 2004 
y concreta a través de la reforma integral de la educación básica signada 
bajo el acuerdo número 384, del 26 de mayo de 2006. 
En este acuerdo se establece un nuevo plan y programa de estudios, 
también se definen rasgos deseables de la educación básica. El nuevo 
currículo los denomina “espacios de formación”: formación general y 
contenidos comunes, orientación y tutoría y asignatura estatal. La jor-
nada semanal en escuelas secundarias generales es de 35 horas, mientras 
que en las técnicas debe ser al menos de 40 horas. Los principios que 
orientan el nuevo currículo consideran la incorporación de los intereses, 
las necesidades y los conocimientos previos de los alumnos, así como la 
atención a la diversidad, la promoción del trabajo grupal, la construcción 
colectiva del conocimiento y la diversificación de las estrategias didácti-
cas; asimismo, se hace un mayor énfasis en el trabajo por proyectos, se 
impulsa la autonomía de los estudiantes y se refiere a la evaluación como 
un proceso de aprendizaje.
En su Programa Sectorial de Educación 2007-2012, el gobierno fe-
deral define como uno de sus objetivos estratégicos elevar la calidad de 
la educación para atender las necesidades de desarrollo de México en el 
siglo xxi. Para ello plantea la necesidad de realizar una reforma integral 
de la educación básica, sustentada en un modelo educativo basado en 
competencias, el involucramiento de los docentes frente a grupo y las 
evaluaciones del logro educativo. Este propósito se consolida el 15 de 
mayo de 2008 con la suscripción de la Alianza por la Calidad de la Edu-
cación, entre el gobierno federal y los maestros de México representados 
por el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educación (Snte), donde 
se acuerda:
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[...] impulsar la reforma curricular orientada al desarrollo de competencias y habi-
lidades, con el cambio de los enfoques, asignaturas y contenidos de la Educación 
Básica, así como la enseñanza del idioma inglés desde preescolar y la promoción 
de la interculturalidad; garantizar la atención de niños con necesidades educativas 
especiales, con o sin discapacidad, aptitudes sobresalientes, así como articular el 
Sistema Nacional de Evaluación para que, a partir del establecimiento de Estándares 
de Desempeño, evalúe a todos los actores del proceso educativo (SeP, 2008)
Otro de los aspectos centrales de la reforma integral de la educación 
básica es: “Contar con un currículo de los tres niveles de educación 
básica renovado y operando; que sea sensible a los principios, valores 
y necesidades de las diferentes poblaciones que conforman la sociedad 
mexicana” (rieB, 2008: 98) que tiene, entre otros, el principio de la arti-
culación de los niveles, además se genera un perfil de egreso y competen-
cias a partir de los cuales se orientan y desarrollan las acciones en cada 
uno de los niveles educativos. 
La implementación de esta reforma obligó a los diferentes agentes 
educativos a realizar una reflexión sobre integración-articulación de los 
niveles educativos, así como a construir una visión en conjunto del ciu-
dadano que se forma en ella y que representa la educación básica que 
todo mexicano debe tener. Se lograron avances en la articulación de las 
acciones de los niveles educativos. Este propósito se concreta el 19 de 
agosto de 2011, a través del acuerdo número 592 para la articulación 
de la educación básica, en donde se “propone contribuir a la formación 
del ciudadano democrático, crítico y creativo que requiere la sociedad 
mexicana en el siglo xxi, desde las dimensiones nacional y global, que 
consideran al ser humano y al ser universal (SeP, 2011: 18). 
En este acuerdo se describen los fundamentos pedagógicos y de po-
lítica educativa que define el plan de estudios 2011. La educación básica, 
en sus tres niveles educativos, plantea un trayecto formativo que compren-
de cuatro periodos, congruente para desarrollar competencias y que, al 
concluirla, los estudiantes sean capaces de resolver eficaz y creativamen-
te los problemas cotidianos que enfrenten, por lo que promueve una di-
versidad de oportunidades de aprendizaje que se articulan y distribuyen 
a lo largo del preescolar, la primaria y la secundaria (SeP, 2011: 40). A 
partir del trayecto formativo que constituye la educación básica se define 
un perfil de egreso, mismo que había sido construido desde la reforma en 
2006. En dicha reforma se precisa de la siguiente manera:
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a)  Utiliza el lenguaje materno, oral y escrito, para comunicarse con cla-
ridad y fluidez, e interactuar en distintos contextos sociales y cultura-
les; además, posee herramientas básicas para comunicarse en inglés.
b)  Argumenta y razona al analizar situaciones, identifica problemas, 
formula preguntas, emite juicios, propone soluciones, aplica estra-
tegias y toma decisiones. Valora los razonamientos y la evidencia 
proporcionados por otros y puede modificar, en consecuencia, los 
propios puntos de vista.
c)  Busca, selecciona, analiza, evalúa y utiliza la información provenien-
te de diversas fuentes.
d)  Interpreta y explica procesos sociales, económicos, financieros, cul-
turales y naturales para tomar decisiones individuales o colectivas 
que favorezcan a todos.
e)  Conoce y ejerce los derechos humanos y los valores que favorecen la 
vida democrática; actúa con responsabilidad social y apego a la ley
f)  Asume y practica la interculturalidad como riqueza y forma de con-
vivencia en la diversidad social, cultural y lingüística.
g)  Conoce y valora sus características y potencialidades como ser huma-
no; sabe trabajar de manera colaborativa; reconoce, respeta y aprecia 
la diversidad de capacidades en los otros, y emprende y se esfuerza 
por lograr proyectos personales o colectivos.
h)  Promueve y asume el cuidado de la salud y del ambiente como condi-
ciones que favorecen un estilo de vida activo y saludable.
i)  Aprovecha los recursos tecnológicos a su alcance como medios para 
comunicarse, obtener información y construir conocimiento.
j)  Reconoce diversas manifestaciones del arte, aprecia la dimensión es-
tética y es capaz de expresarse artísticamente. 
Para el logro de estos rasgos de egreso, el plan de estudios se desarrolla 
a partir de competencias, el logro de los estándares curriculares y los 
aprendizajes esperados; entendiéndose por competencia “la capacidad 
de responder a diferentes situaciones, e implica un saber hacer (habi-
lidades) con saber (conocimiento), así como la valoración de las conse-
cuencias de ese hacer (valores y actitudes)” (Acuerdo 592: 22). Así, las 
competencias que se fomentan en la educación son: 
Competencias para el aprendizaje permanente. Para su desarrollo se requiere: ha-
bilidad lectora, integrarse a la cultura escrita, comunicarse en más de una lengua, 
habilidades digitales y aprender a aprender.
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Competencias para el manejo de la información. Su desarrollo requiere: iden-
tificar lo que se necesita saber; aprender a buscar; identificar, evaluar, seleccionar, 
organizar y sistematizar información; apropiarse de la información de manera críti-
ca, utilizar y compartir información con sentido ético.
Competencias para el manejo de situaciones. Para su desarrollo se requiere: en-
frentar el riesgo, la incertidumbre, plantear y llevar a buen término procedimientos; 
administrar el tiempo, propiciar cambios y afrontar los que se presenten; tomar de-
cisiones y asumir sus consecuencias; manejar el fracaso, la frustración y la desilusión; 
actuar con autonomía en el diseño y desarrollo de proyectos de vida.
Competencias para la convivencia. Su desarrollo requiere: empatía, relacionar-
se armónicamente con otros y la naturaleza; ser asertivo; trabajar de manera cola-
borativa; tomar acuerdos y negociar con otros; crecer con los demás; reconocer y 
valorar la diversidad social, cultural y lingüística.
Competencias para la vida en sociedad. Para su desarrollo se requiere: decidir 
y actuar con juicio crítico frente a los valores y las normas sociales y culturales; pro-
ceder en favor de la democracia, la libertad, la paz, el respeto a la legalidad y a los 
derechos humanos; participar tomando en cuenta las implicaciones sociales del uso 
de la tecnología; combatir la discriminación y el racismo, y conciencia de pertenencia 
a su cultura, a su país y al mundo (Acuerdo 592: 30-31).
Como puede observarse, las competencias pretenden lograr en los estu-
diantes una formación a lo largo de la vida, misma que se van desarrollando 
en cada periodo y adquiere diferente nivel de profundidad y desempeño 
conforme se avanza en el trayecto formativo de la educación básica.
El Plan de estudios 2011 conserva un modelo educativo sustentado 
en el desarrollo de competencias y define un perfil de egreso que preser-
va los planteamientos del 2009. Se integran algunos cambios, entre ellos 
la incorporación de la enseñanza del inglés como segundo idioma como 
obligatoria y el uso de la tecnología como fuente de información y estra-
tegia para el aprendizaje, ambas herramientas indispensables para la for-
mación de un ciudadano de la sociedad del conocimiento. Sin embargo, 
estas exigencias curriculares implican nuevas demandas en la formación 
de los docentes de educación básica, el dominio de inglés y la tecnología, 
así como el contar con la infraestructura tecnológica necesaria y perti-
nente en cada escuela de educación básica, requerimientos que no se han 
logrado cabalmente. 
El plan está organizado en cuatro campos formativos a través de toda 
la educación básica: lenguaje y comunicación, pensamiento matemático, 
exploración y comprensión del mundo natural y social, desarrollo per-
sonal y para la convivencia. Los principios pedagógicos que definen la 
acción educativa afirman que el centro y el referente fundamental del 
aprendizaje es el estudiante. Se refiere también a la planeación, la ge-
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neración de ambientes de aprendizaje, el trabajo colaborativo, el uso 
de materiales diversos, la evaluación para aprender, la inclusión para 
atender la diversidad, la incorporación de temas de relevancia social, el 
compromiso social (padres, estudiantes, escuela) y la reorientación del 
liderazgo (Acuerdo 592: 28).
El acuerdo 592 define la organización por campos formativos. En la 
educación secundaria se integran como se ve en el cuadro 2.
Cuadro 2
Organización por campos formativos en secundaria
Campo formativo Asignaturas
Lenguaje y comunicación Español i, ii y iii 
Segunda lengua i, ii y iii
Pensamiento matemático Matemáticas i, ii y iii
Exploración y comprensión 
del mundo natural y social
Ciencias i énfasis en Biología
Ciencias ii énfasis en Física
Ciencias ii énfasis en Química
Tecnología i, ii y iii
Geografía de México y el Mundo
Historia i y ii
Asignatura estatal
Desarrollo personal y para la 
convivencia
Formación cívica y ética i y ii
Tutoría. Educación Física i, ii y iii
Artes i, ii y iii (música, danza, teatro o artes visuales)
Fuente: elaboración propia a partir del Acuerdo 592.
Este plan conserva la misma carga horaria para las asignaturas. Las 
correspondientes a Ciencias i, ii y iii tienen la mayor: 18 horas, seguido 
de matemáticas y español con 15 cada una. En el caso de las escuelas 
secundarias, la asignatura de Tecnología no debe ser menor a ocho horas.
Este nuevo plan de estudios está diseñado para una población de 
jóvenes que constituyen un espacio de formación estratégica nacional, 
en virtud de que en él se concentra 17.7% (SeP, 2012: 14) de los estudian-
tes que conforman el sistema educativo nacional, por encima de los de 
educación media superior y superior, que en su conjunto suman 21.6% 
de la población. En el ciclo escolar 2011-2012 se registró una matrícu-
la nacional de 6’167,424 alumnos, formados por 388,769 docentes en 
36,563 planteles escolares (SeP, 2012: 72). Lo que implica una cobertura 
de 96.8%, una deserción de 5.3% y una eficiencia terminal de 84.2%. Es-
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tas cifras parecen alentadoras, pero son aún insuficientes para garantizar 
una educación básica para todos, considerando que la población que no 
ingresó o no concluye se suma al rezago educativo y accede a opciones 
laborales de poco desarrollo.
La educación secundaria surge sin una visión clara en sus propósitos 
educativos y por la necesidad de ampliar y ofrecer otros estudios previos 
a la formación universitaria. Sólo se le identifica como continuidad de la 
educación primaria. En otro periodo se le ubica en la educación media, 
junto al bachillerato. En la época actual, forma parte de la educación 
básica y se le concibe como un trayecto previo a la formación media. 
Esta nueva concepción representa un reto para el sistema educativo en 
su conjunto, pues demanda un proceso de comprensión, construcción y 
asimilación de los diversos agentes educativos que deben sentar las bases 
para que el siguiente trayecto formativo —la educación media— respon-
da a las necesidades sociales que se esperan de los egresados. Como se 
describe en el siguiente apartado, también se encuentra en proceso de 
reforma, condición que la hace aún más compleja.
La educación media superior
De acuerdo a Zorrilla, la educación media superior en México comienza 
en 1833, pero no es sino hasta 1857 con la creación de la Escuela Nacional 
Preparatoria laica (enP) que este nivel educativo se define “como una for-
mación posterior a los estudios de la escuela primaria. Con un currículo 
orientado a las ciencias, la gramática, la literatura, las lenguas extranjeras 
y el dibujo en un ambiente laico, propuesto como una respuesta efectiva 
de la enseñanza de la teología, la escolástica y la moral cristiana” (2012: 
56). Los estudios se cursan en cuatro años, posteriormente se hace una 
reforma en 1901 y se integran nuevas carreras y el tiempo se amplía a 
seis años. En 1910 se incorpora a la Universidad Nacional “esto define 
el sentido propedéutico de la educación media superior” (Zorrilla, 2012: 
73). Ya en el periodo de José Vasconcelos, en 1925 se divide en dos ciclos, 
el primero comprende tres años y se denomina secundaria y el segundo 
es conocido como ciclo preparatorio de dos años.
En 1952 la recién creada Asociación Nacional de Universidades e 
Instituciones de Educación Superior (anuieS) realiza un estudio donde 
se reconocen las problemáticas y condiciones de la educación media su-
perior. Se plantean orientaciones sobre lo que debe ser la educación me-
dia superior, entre ellas se precisa que su duración ha de ser de tres años 
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a fin de que pueda cumplir con sus funciones en “cuanto a la adquisición 
de hábitos de estudio, asimilación conveniente de las enseñanzas y la 
formación del carácter, pero al mismo tiempo sugerimos que no se dé ex-
cesiva rigidez al orden o distribución de los cursos, siempre que se cuiden 
las necesidades y de series y precedentes” (Zorrilla, 2012: 102). También 
se observa la necesidad de la enseñanza del segundo idioma extranjero 
moderno a través de un curso básico, así como cursos de adiestramiento 
técnico de acuerdo a las posibilidades de cada institución.
En la reforma educativa de 1959, que forma parte del Plan de Once 
Años, se reitera que a la educación media le correspondía la formación 
posterior a la primaria y previa a la enseñanza superior, comprendería 
“entonces dos ciclos, uno básico inicial posprimario y otro preparatorio 
postsecundaria” (Zorrilla, 2012: 105).
Pero no es sino hasta 1964 que las propuestas de la anuieS se con-
cretaron con la reforma que hace la Universidad Nacional Autónoma 
de México en su programa de bachillerato, integrando un año más y 
manteniendo el último año de especialización preparatorio, así como el 
fortalecimiento de la cultura básica, condición que refuerza el sentido 
propedéutico de este nivel educativo. Esta reforma tuvo incidencia en el 
sistema de educación media superior, de forma tal que en 1971 la anuieS 
acuerda que la educación media superior “fuese formativa con base en el 
pensamiento racional caracterizado por la objetividad, el rigor analítico, 
la capacidad crítica y la claridad expresiva” (Zorrilla, 2012: 109). En 1972 
se implantan los cursos semestrales y se establece el sistema de créditos 
en la designación del valor curricular de las asignaturas.
Parte de las contribuciones de la anuieS es el diseño e implementa-
ción del modelo educativo del Colegio de Bachilleres, creado en 1973 
por decreto presidencial. Su primera sede fue en el Distrito Federal y su 
sostenimiento se logró por una aportación federal y otra estatal. Hoy en 
México se cuenta con 1,529 planteles escolares en 26 entidades del país 
(SeP, 2012b: 136). En 1978, también por decreto presidencial, se creó el 
Colegio Nacional de Educación Profesional Técnica (Conalep) que ofre-
ce el título de profesional técnico-bachiller.
Al igual que la educación secundaria derivada del Acuerdo Nacional 
de Modernización Educativa, la educación media superior también es 
observada desde las problemáticas en las que se opera. En 1996 se acude 
a una revisión internacional para su análisis, a cargo de la ocde. Se detec-
ta la desigualdad en el nivel, la falta de equidad y de vinculación con el 
mercado laboral, entre otras problemáticas; en los diferentes subsistemas 
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de educación media superior, se observa el desarrollo de reformas entre 
las cuales “sobresalen el propósito de la formación en lo fundamental 
de los estudiantes, mediante el desarrollo de competencias básicas; el 
énfasis en modelos centrados en el aprendizaje y la orientación hacia el 
enriquecimiento del currículo a través de una mayor integración y fle-
xibilidad de sus contenidos” (acuerdo, anexo único). Cabe destacar la 
importancia que adquiere el trabajo de tutorías, así como la concepción 
de la trayectoria educativa formativa de cada estudiante. 
Entre estos procesos de reforma destaca el del bachillerato tecnoló-
gico bivalente del Instituto Politécnico Nacional, que en 2004 se conso-
lidó en el marco del nuevo modelo educativo institucional. Propone una 
educación centrada en el aprendizaje, donde cada estudiante, con la guía 
de sus profesores, participe en el diseño de su trayectoria educativa. Con 
este enfoque se busca dejar de lado la concepción del estudiante como 
receptor de información y convertirlo en el principal agente de su propio 
desarrollo.
En el Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 se define la necesidad 
de la creación de un sistema nacional de bachillerato (SnB), mismo que 
se establece en el Acuerdo 442 del 26 de septiembre de 2008. Concebido 
desde un marco de respeto a la diversidad, sustentado en el reconoci-
miento universal a todas las modalidades y subsistemas del bachillera-
to, la pertinencia y relevancia de los planes y programas de estudio y el 
tránsito de estudiantes entre subsistemas y escuelas. Para ello el sistema 
plantea “la conformación de un marco curricular común (mcc) a nivel 
nacional que permita articular los programas de distintas opciones de 
educación media superior (emS), así como la revalidación y reconoci-
miento de estudios entre las opciones que ofrece este tipo educativo” 
(LGe, 2013: 23).
Al igual que en la educación secundaria, el modelo educativo se 
sustenta en la formación por competencias, que comprende una serie 
de desempeños terminales expresados como: competencias genéricas, 
competencias disciplinares básicas, competencias disciplinares extendi-
das (de carácter propedéutico) y las competencias profesionales (para 
el trabajo). Las competencias genéricas y disciplinares básicas son co-
munes a toda la oferta académica del SnB, mientras que las extendidas 
y las profesionales se definen en función de los objetivos específicos y 
necesidades particulares de cada subsistema e institución, atendiendo a 
los lineamientos del SnB. 
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De acuerdo al SnB, las competencias genéricas constituyen el perfil 
del egresado de educación media superior. Comprenden los desempeños 
que todos los bachilleres deben tener para que les permitan “compren-
der el mundo e influir en él, les capacitan para continuar aprendiendo 
de forma autónoma a lo largo de sus vidas, y para desarrollar relaciones 
armónicas con quienes les rodean y participar eficazmente en su vida 
social, profesional y política a lo largo de la vida” (Acuerdo 442: 34). Por 
tanto, en el mcc se les reconoce como competencias clave, de carácter 
transversal y transferible ya que son fundamentales para el desarrollo de 
las otras competencias.
Mientras que las competencias disciplinares básicas son los conoci-
mientos, habilidades y actitudes asociados con las disciplinas científicas y 
permiten un dominio más profundo de la disciplina y con ello se prepara 
a los estudiantes a enfrentar situaciones complejas como las que caracte-
rizan al mundo actual (Acuerdo 442: 38).
Por su parte, las competencias profesionales se refieren a un campo 
del quehacer laboral. Se trata del uso particular del enfoque de compe-
tencias aplicado al campo profesional (cuadro 3).
Para el SnB, las competencias genéricas son el “anclaje” entre el de-
sarrollo personal y social de los estudiantes con el aprendizaje de las di-
ferentes disciplinas que les permiten situarse en el contexto científico-
académico que el nivel educativo requiere.
La integración de un mcc como se plantea en el Acuerdo 442 es una 
oportunidad para ofrecer diferentes opciones de formación a los jóvenes 
con la mirada puesta en la conformación de bachilleres con una identi-
dad y pertenencia social, no obstante las tradiciones académicas institu-
cionales en la formación de bachilleres.
Como se ha referido previamente, la educación de tipo medio supe-
rior incluye el nivel de bachillerato, los demás niveles equivalentes, así 
como la educación profesional que no requiere bachillerato o sus equiva-
lentes, que corresponde a profesional técnico y bachillerato. El primero 
se imparte a alumnos que concluyeron la educación secundaria, con el 
fin de prepararlos como profesionales técnicos en actividades industria-
les y de servicios y también para que puedan continuar con sus estudios 
superiores; por ello esta formación es tanto terminal como propedéutica 
(SeP, 2012a: 111) y se ofrece a través de instituciones como el Centro 
de Estudios Científicos y Tecnológicos (Cecytes), el Colegio Nacional de 
Educación Profesional Técnica (Conalep) y los Centros de Enseñanza 
Técnica Industrial (Ceti).
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Cuadro 3
Marco curricular común del sistema nacional de bachillerato
Ejes transversales
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de BacHiLLerato
Español
Lengua extranjera
Biología
Química
Física
Geografía natural
Historia
Geografía política
Economía y política
Fuente: Acuerdo 442. Marco curricular del Sistema Nacional de Bachillerato.
Por su parte, el bachillerato tiene las modalidades de general y tec-
nológica. En el bachillerato general se ofrece una educación de carácter 
formativa e integral, que incluye la adquisición de conocimientos cientí-
ficos, técnicos y humanísticos, con algunas metodologías de investigación 
y de dominio del lenguaje. Mientras que en el tecnológico se incluye los 
fundamentos del bachillerato general y el dominio de una especialidad 
técnica que permite a los estudiantes, además de ingresar a la educación 
superior, contar con un título que les posibilite incorporarse a la activi-
dad productiva.
Durante el ciclo escolar 2011-2012 la educación media superior tuvo 
una matrícula de 4’333,589 estudiantes de los cuales 8.8% corresponden 
a profesional técnico, 60.5% bachillerato general y 30.7% a bachillera-
to tecnológico. Son atendidos por 285,974 docentes en 15,427 planteles 
escolares (SeP, 2012a: 14). Los indicadores educativos que definen a la 
educación media superior en este periodo se observan en la tabla 4.
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Tabla 4
Indicadores educativos de la educación media superior
Indicador educativo Profesional técnico % Bachillerato %
Absorción 09.4 99.5
Cobertura 06.1 69.3
Deserción 21.6 14.4
Reprobación 32.5
Eficiencia terminal 05.8 61.8
Fuente: elaboración propia a partir de: Principales cifras. Ciclo escolar 2011-2012 (SeP, 
2012).
La modalidad de bachillerato general integra a la mayor población de 
estudiantes en el país; en la misma proporción, enfrenta problemas de 
reprobación y deserción escolar. Otro dato interesante en cuanto a quie-
nes se forman en este nivel es que en 2010, de los estudiantes inscritos, 
“el 49% eran hombres y el 51% mujeres. En contraste, del total de alum-
nos que se graduaron de nivel preparatoria ese mismo año, 46.3% fueron 
hombres y 53.7% mujeres” (Pnd, 2012: 60). Los hombres son quienes 
mayoritariamente no concluyen, mientras que las mujeres sí alcanzan 
este nivel educativo (tabla 5).
Tabla 5
Cuadro comparativo entre el número de estudiantes 
y escuelas en bachillerato y profesional técnico
Estudiantes Escuelas
Bachillerato
General 1’692,729 7,555
Tele bachillerato 182,746 2,104
Colegio de Bachilleres 743,427 1,529
Bachillerato Tecnológico 1’331,224 2,870
Total 3’950,126 14,058
Profesional Técnico
Centros de Enseñanza Técnica 1,561 13
Conalep 300,574 507
Otros 81,328 849
Total 383,463 1,369
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Las cifras hacen evidente que los estudiantes mexicanos optan por 
una formación de bachiller en la modalidad general, seguida del bachille-
rato tecnológico y de profesional técnico, que entre ambas representan 
39.5% de la matrícula, situación que hace pensar en un movimiento im-
portante hacia la formación tecnológica en este nivel educativo. 
Otro movimiento necesario en esta reforma lo plantean Bracho y Mi-
randa, quienes consideran que la reforma es también un nuevo modelo 
de gestión escolar ya que “está pensada alrededor de los intereses y ne-
cesidades de los estudiantes, y fomenta un nuevo y renovado impulso a la 
formación continua de maestros y nuevos modelos de gestión institucio-
nal y relación con las entidades federativas” (2012: 191). Será entonces 
la convergencia de voluntades y acciones de los agentes del sistema edu-
cativo lo que garantice que la reforma emprendida cumpla su cometido: 
formar jóvenes competentes para la sociedad del conocimiento y para el 
fortalecimiento del país.
Los procesos de reforma vigentes descritos previamente, tanto para 
la educación secundaria como para la educación media, se fundamentan 
en un modelo educativo basado en la formación por competencias, una 
propuesta curricular que tiene como centro al estudiante, la definición 
de los trayectos formativos y un nuevo rol para los docentes y directivos. 
A estos procesos se incorpora la reforma al Artículo 3º Constitucional 
emitida el 26 de febrero de 2013, con el propósito de garantizar una edu-
cación de calidad y alcanzar el máximo aprendizaje de los estudiantes, 
para lo cual se modifica el sistema de ingreso y promoción de docentes, 
directivos y supervisores en educación básica y media superior regula-
do a través de la Ley General del Servicio Profesional Docente. Se crea 
el Sistema Nacional de Evaluación Educativa a través del Instituto Na-
cional para la Evaluación de la Educación, que evaluará la calidad, el 
desempeño y resultados del sistema educativo nacional en la educación 
preescolar, primaria, secundaria y media superior.
En esta reforma se hace énfasis en el papel del docente y se le define 
como un profesional “que asume ante el Estado y la sociedad la respon-
sabilidad del aprendizaje de los alumnos en la escuela y, en consecuencia, 
es responsable del proceso de enseñanza aprendizaje, promotor, coordi-
nador, facilitador, investigador y agente directo del proceso educativo” 
(artículo 4º, fracción xxii). Se centra un cambio estructural que intenta 
regresar a la escuela la fortaleza de la gestión y desarrollo del conoci-
miento y un sistema de reconocimiento magisterial basado en la atención 
de las necesidades sociales del servicio educativo.
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Reflexiones
En la revisión histórica desarrollada en este estudio, son evidentes los 
esfuerzos que en materia de política educativa se han trazado en el país 
para que la educación de los mexicanos responda a sus necesidades y 
sea acorde al periodo histórico particular; sin embargo, los resultados en 
la formación de los estudiantes hacen evidente que no se está logrando 
formar ciudadanos competitivos para este mundo global.
En educación media parece que la ruta a seguir está dada; las diver-
sas culturas de formación desarrolladas en las diferentes instituciones y 
modalidades educativas representan una fortaleza, pero también impli-
can un cambio en las instituciones al asumirse como elementos estraté-
gicos de la formación nacional de bachilleres, modificaciones normativas 
para garantizar el libre tránsito entre modalidades, así como la asigna-
ción financiera para cumplir con la cobertura universal establecida como 
mandato constitucional. Si la educación media prepara para la vida y 
para una formación profesional, entonces el reto es mayor: consolidarla 
implica un proceso que afecta a la cultura que la ha definido por décadas 
y requiere, por tanto, el cambio de la misma.
Las reformas vigentes dejan claro que la apuesta del presente y futuro 
de la educación en México está soportada en un modelo educativo basado 
en competencias centradas en la formación para la vida de los estudian-
tes y que su desempeño les permitan enfrentar los retos de la sociedad 
del conocimiento. No obstante ¿será esta la formación pertinente para los 
adolescentes y jóvenes en educación secundaria y media? ¿Qué represen-
ta la educación media para una generación que tiene a su alcance la in-
formación y dispositivos tecnológicos, pero que al mismo tiempo éstos no 
son accesibles para todos y se abre una brecha tecnológica que les impide 
alcanzar los objetivos formativos? Y con ello sus condiciones de competi-
tividad profesional se ven desfavorecidas. ¿El perfil de egreso de la educa-
ción secundaria se corresponde con las necesidades para el ingreso y, en su 
caso, permanencia de los estudios en educación media superior? Todo esto 
se cuestiona debido a que el nivel de absorción es alto y la deserción que se 
presenta es desalentadora.
Las reformas son necesarias. No obstante la falta de continuidad, de 
evaluación, la celeridad de los procesos, la falta de recursos económicos 
y tecnológicos para la implementación, la formación de docentes acorde 
a las condiciones actuales de la gestión del conocimiento es uno de los 
factores que determinan su éxito o concreción.
56
Lya Sañudo, Ruth C. Perales, Martha D. García y Martha Vergara
Considero que el proceso de fortalecer la formación de una persona 
a través de la educación y mediante un sistema formal, difícilmente logra 
atender todas las demandas-exigencias sociales. Aun cuando se perfile 
un proyecto de nación que establezca como un punto fundamental la 
educación —en este caso secundaria y media superior—, no habrá los 
resultados esperados sin la conjunción de los esfuerzos de todos los ac-
tores educativos y políticos que están involucrados. Es necesario volver 
la mirada, con la esperanza de que la educación sea un bien común y, 
como tal, todos somos responsables de sus logros y sus fracasos. Corres-
ponde tener la mirada atenta no sólo a los directamente responsables de 
la educación sino en toda la sociedad, para mirar y actuar en pro de este 
anhelo histórico de tener una nación con ciudadanos libres, responsa-
bles, competentes y —¿por qué no decirlo?— felices. Esto implica que 
los estudiantes se asuman también como responsables de su proceso de 
formación, con la capacidad de decidir y orientar su proyecto de vida a 
través de la educación. Para ello es necesario pensar que “una escuela 
para los adolescentes también deberá ser, y al mismo tiempo, una escuela 
de los adolescentes; es decir, una institución donde las nuevas generacio-
nes no son simples poblaciones objetivo, sino protagonistas activos y con 
derechos” (Tenti, 2006: 37).
Algunas buenas prácticas de la educación media en México
Lya Sañudo Guerra
Martha Daniela García Moreno
Ante las demandas del siglo xxi, la escuela mexicana pretende responder 
como un espacio de oportunidades para los estudiantes, donde se desa-
rrollan habilidades y fortalezas sin importar su condición socioeconómica 
o cultural. La educación básica tiene entre sus propósitos encaminarse a 
la equidad y calidad, pretende ser un espacio en el que se ofrece una 
educación integral. 
Para conocer la condición de la educación media superior y básica 
secundaria en México con respecto a otros países, son útiles los resul-
tados del estudio de PiSa. El Programa Internacional de Evaluación de 
Estudiantes (PiSa, por sus siglas en inglés) es una prueba estandarizada, 
elaborada por la Cooperación y el Desarrollo Económico (ocde), con 
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aplicación cada tres años desde 1997, a la que México se incorporó en 
el año 2000. Esta evaluación la resuelven estudiantes de 15 años en más 
de 60 países en el mundo y evalúa competencias en tres áreas: mate-
máticas, ciencias y lectura. La prueba busca conocer en qué medida los 
estudiantes de 15 años —edad promedio entre la salida de la secundaria 
y el ingreso en la educación media superior en México— han adquirido 
los conocimientos y habilidades para participar activa y plenamente en 
la sociedad en la que viven. En 2012 se hizo un especial énfasis en mate-
máticas.
En la tabla 6 se ven los puntajes que ha obtenido México en las cua-
tro evaluaciones PiSa en las que ha participado y cómo se encuentra con 
respecto al promedio nacional, el promedio de Latinoamérica y de los 
países que participan en la prueba en la ocde.
Tabla 6
Comparativo de los resultados de la aplicación de PiSa
Competencias pisa 
2000
pisa 
2003
pisa 
2006
pisa 
2009
Meta 
2012
Promedio
Nacional Latinoamérica ocde
Matemáticas 387 385 406 419 435 419 405 501
Ciencias 422 405 410 416 416 393 496
Lectura 422 400 410 425 435 425 408 493
Fuente: http://www.pisa.sep.gob.mx/pisa_en_mexico2.html.
Se puede observar en la tabla que hay un incremento consistente en 
matemáticas, sin embargo se sigue situando en el nivel 1. Esto indica que 
existe una gran proporción de estudiantes (51% según datos de la ocde), 
que sólo son capaces de contestar a reactivos que impliquen llevar a cabo 
acciones que sean obvias; situación que no es muy diferente en ciencias 
y en lectura. Sin embargo, los resultados obtenidos por los estudiantes 
mexicanos mejoraron; lo que es alentador si se considera, de acuerdo a 
la información de PiSa, que al mismo tiempo la cobertura de la población 
de 15 años se incrementó también en 3.3% (PiSa, 2012).
Aunque comparado con otros países de Latinoamérica parece tener 
un mejor desempeño, todavía queda en niveles inferiores respecto a los 
otros países que integran la ocde.
En México, la Ley General de Educación establece tres tipos de edu-
cación: básica, media superior y superior. La educación de tipo básico 
está integrada por tres niveles: preescolar, primaria y secundaria. Este 
58
Lya Sañudo, Ruth C. Perales, Martha D. García y Martha Vergara
último nivel se imparte en tres grados y su conclusión, que se acredita 
mediante certificado oficial, es requisito para ingresar a la educación me-
dia superior. Los tres niveles de la educación básica cuentan con servicios 
que se adaptan además a las necesidades lingüísticas y culturales de los 
grupos indígenas del país, de la población rural y los grupos migrantes. El 
tipo medio superior comprende el nivel bachillerato y la educación pro-
fesional técnica. El bachillerato se imparte generalmente en tres años, 
aunque existen casos aislados con programas de estudio de dos y cuatro 
años; su certificación es requisito para ingresar a la educación superior. 
Además de los tres tipos descritos, el sistema educativo nacional en Mé-
xico comprende servicios como la educación especial y la educación de 
adultos, que ofrecen, entre otros, la educación básica secundaria y ba-
chillerato en condiciones especiales (Secretaría de Educación Pública, 
2011). De acuerdo con los criterios de la Clasificación Internacional Nor-
malizada de la Educación (cine, 1996), la educación básica secundaria y 
el bachillerato en México corresponden al segundo nivel. 
Los servicios educativos se ofrecen en tres modalidades: escolari-
zada, no escolarizada y mixta. La primera modalidad es la que tiene la 
mayor cobertura porque el estudiante asiste a un plantel con un plan 
de estudios homogéneo y equivalente, de conformidad a un calendario 
predefinido. Es en esta modalidad donde se sitúan las instituciones ana-
lizadas en este estudio.
Para el ciclo escolar 2009-2010, como se observa en la tabla 5, la ma-
trícula total del sistema educativo nacional escolarizado se conformó por 
33.9 millones de estudiantes: 50.1 % son hombres y 49.9% mujeres, que 
equivale a 31.5 % de los ciudadanos en el país. De la población escolar 
total, 75.5 % se ubica en la educación básica, 18.1% es de secundaria y 12 
% en la educación media superior.
En el sistema educativo en México, para atender la matrícula nacio-
nal, se cuenta con 1’772,961 docentes en 249,433 planteles. De éstos hay 
374,368 docentes en 35,155 escuelas en educación secundaria y 269,301 
docentes en 14,427 planteles en educación media superior. En su mayor 
parte, tanto la secundaria como el bachillerato tienen sostenimiento pú-
blico y se encuentran en la modalidad estatal (SeP, 2011).
En cuanto a los indicadores de eficiencia de secundaria y educación 
media superior, se pueden analizar del ciclo escolar 2008-2009 al 2009-
2010. El primer indicador es absorción, que permite conocer en términos 
porcentuales el número de egresados de un nivel educativo, primaria-se-
cundaria o secundaria-media superior, que logran ingresar al nivel edu-
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cativo inmediato superior. Se observa en la tabla 7, que aunque la absor-
ción puede considerarse alta tanto en hombres como en mujeres, no hay 
mejora sustancial entre ambos ciclos escolares. Es importante señalar 
la diferencia de absorción de las mujeres en educación media superior; 
aunque no es significativa, tiene entre seis y siete puntos porcentuales 
menos que los varones.
Tabla 7
Resumen de la estadística de estudiantes 2009-2010
Tipo / Nivel Total de la 
matrícula
Sostenimiento público
So
st
en
im
ie
nt
o
Pa
rt
ic
ul
ar
% por 
nivel
Total Federal Estatal Autónomo
Total del sistema 
educativo
33’875,685 29’511,624 3’518,349 24’365, 343 1’627,932 4’364,061 100%
Educación Básica 25’596,861 23’250,268 1’680,991 21’565, 919 3,358 2’346,593 75.5
Preescolar 4’608,255 3’955,460 386,907 3’566,644 1,909 652,795 13.6
Primaria 14’860,704 13’634,969 874,417 12’760,552 ------- 1’225,735 43.9
Secundaria 6’127,902 5’659,839 419,667 5’238,723 1,449 468,063 18.1
Media Superior 4’054,709 3’336,295 1’053,903 1’774,582 507,810 718,414 12.0
Profesional Técnico 372,883 320,376 60,216 240,437 19,723 52,507 01.1
Bachillerato 3’681,826 3’015,919 993,687 1’534,145 488,087 665,907 10.9
Educación Superior 2’847,376 1’928,821 391,077 454,545 1’083,199 918,555 08.4
Técnico Superior 104,104 99,252 745 93,778 4,729 4,852 00.3
Licenciatura 2’546,875 1’727,784 372,338 351,426 1’004,020 819,091 07.5
Posgrado 196,397 101,785 17,994 9,341 74,450 94,612 00.6
Capacitación para el 
trabajo*
1’376,739 996,240 392,378 570,297 33,565 380,499 04.1
% por sostenimiento 100% 87.1% 10.4% 71.9% 4.8% 12.9%
*Los datos corresponden a fin de cursos 2008-2009.
Fuente: Sistema Educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras ciclo es-
colar 2009-2010.
En lo referente a la cobertura, que es el universo de atención de 
cada nivel, en secundaria es de 95% en ambos ciclos escolares, no hay 
indicadores de mejora. Esto no se observa en la educación media supe-
rior, donde la cobertura es alrededor de 65%, con una diferencia de dos 
puntos porcentuales menos en el caso de las mujeres. Aunque hay una 
diferencia y ligera mejora en el segundo ciclo, finalmente no se puede 
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considerar sustancial. Se esperaría que la tendencia de incrementar la 
cobertura se conserve en los siguientes ciclos (tabla 8).
La deserción es entendida como el número o porcentaje de alumnos 
que abandonan las actividades escolares antes de terminar algún grado o 
nivel educativo. La deserción es menor en secundaria (6.3 %), tiene una 
diferencia promedio de diez puntos porcentuales con respecto a la edu-
cación media superior (15.7 %). En contraste con el indicador anterior, 
la mayor deserción se observa en los varones en ambos niveles. 
La eficiencia terminal es el porcentaje de estudiantes que logran 
obtener su certificación en secundaria o cualquiera de las modalidades 
de educación media superior. En secundaria la eficiencia terminal es de 
81.5%, en ambos ciclos, y en educación media superior es de 61%, lo cual 
implica una diferencia porcentual de 20% entre ambos niveles. Otra vez, 
la eficiencia terminal es mayor en las mujeres y no hay diferencia signifi-
cativa de mejora en el indicador, como puede observarse en la gráfica 1.
Tabla 8
Indicadores del sistema educativo nacional (porcentaje)
2008-2009 2009-2010
Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres
Educación secundaria
Absorción 95.5 96.1 94.8 95.7 96.4 95.0
Cobertura (13 a 15 años) 95.2 94.6 95.9 95.3 94.7 95.8
Deserción 6.4 7.6 5.2 6.2 7.5 4.9
Eficiencia terminal 81.4 78.0 84.9 81.6 78.5 84.7
Educación media superior
Absorción 96.9 100.5 93.6 96.4 99.8 93.2
Cobertura (16 a 18 años) 62.3 60.0 64.6 64.4 62.8 66.0
Deserción 15.9 17.7 14.1 15.6 18.6 12.6
Reprobación 35.0 40.4 30.0 33.9 39.4 28.8
Eficiencia terminal 60.9 56.0 65.6 61.0 56.4 65.5
Fuente: Sistema Educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras del ciclo 
escolar 2009-2010.
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Gráfica 1
Comparativo entre secundaria y educación media superior 
en dos ciclos escolares
Fuente: Sistema Educativo de los Estados Unidos Mexicanos. Principales cifras del ciclo 
escolar 2009-2010.
Entre los 13 y los 14 años se registra la tasa más alta de escolarización 
secundaria, cuando 85% de los jóvenes asiste al nivel medio. No obstan-
te, sólo la mitad de los jóvenes de 21 años finalizó dicho nivel. A partir 
de los 15 años crece el porcentaje de jóvenes que ya no concurren a la 
escuela. Asimismo, la mayor parte de quienes interrumpen sus estudios 
lo hace antes de completar el nivel secundario (SiteaL, 2011).
De acuerdo a la descripción anterior se puede afirmar: 
a)  Los indicadores de calidad establecidos por la SeP no han mejorado 
de manera sustancial su desempeño en la prueba enLace en secunda-
ria y bachillerato en los ciclos 2008-2009 al 2009-2010.
b)  Hay una alta absorción (mayor de 95%) de primaria a secundaria, y 
de este nivel a bachillerato, aunque todavía puede ser mejorado. 
c)  La cobertura es alrededor de 95% en secundaria y de 63% en bachi-
llerato. Es posible que tenga que ver con que la secundaria es obliga-
toria y el bachillerato apenas se encuentra en proceso para serlo.
d)  La deserción es menor en secundaria que en bachillerato, posible-
mente por la misma causa. Es preocupante la desocupación creciente 
de jóvenes.
e)  La eficiencia terminal es mayor en secundaria, con una diferencia de 
casi 20 puntos porcentuales 
f)  La absorción de las mujeres es menor en bachillerato, sin embargo 
la cobertura es mayor, y la deserción y reprobación es menor, lo que 
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da como resultado que la eficiencia terminal también es mayor en las 
mujeres.
En este marco, y con la idea de encontrar algunas pautas para apoyar 
la mejora de la educación secundaria, en este apartado se describen los 
resultados de la identificación de instituciones de secundaria y media 
superior que han conservado de manera constante en los primeros luga-
res en la prueba enLace de 2008 al 2011, y que actualmente se encuentra 
suspendida y en proceso de ser sustituida por otro instrumento por parte 
del Instituto Nacional de Evaluación de la Educación.14 Se plantea recu-
perar las experiencias y condiciones de instituciones que cuenten con un 
porcentaje mayor de estudiantes que se hayan desempeñado en el nivel 
de bueno y excelente en la prueba de Comunicación y Matemáticas. Se 
eligió una institución de cada tipo y modalidad de secundaria y bachille-
rato, hasta un total de doce en cada nivel.
Por decisión y accesibilidad de cada responsable del plantel, final-
mente quedaron en la muestra seis: dos secundarias públicas (técnica y 
general), una secundaria particular, dos bachilleratos tecnológicos (pú-
blico privado) y un bachillerato técnico particular. No se tomaron en 
cuenta los profesionales técnicos.
Las gestiones incluyeron, además de petición de información, entre-
vistas abiertas con los directores o coordinadores académicos. Las cate-
gorías le dieron orientación a las preguntas con cada responsable y fue-
ron la base para recuperar y analizar los datos obtenidos de las entrevis-
tas realizadas. Inicialmente se recuperaron generalidades de los centros 
escolares y se conformaron categorías y subcategorías:
Criterios administrativos. Consideran el objetivo, la misión y la vi-
sión, así como el modelo de gestión de la institución escolar, tomando en 
cuenta la planeación y la evaluación institucional.
14. La Secretaría de Educación Pública y el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
informan que para el año 2014, la prueba enLace en Educación Básica no será aplicada, con 
fundamento en los artículos 3º fracción IX de la Constitución Política de los Estados Unidos 
Mexicanos; 12 fracción XII y 29 fracción I de la Ley General de Educación; 10 y 11 de la 
Ley del Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación y 10 de la Ley General del 
Servicio Profesional Docente. (Boletín de Prensa No. 14, del 19 de diciembre de 2013, con-
sultado en http://www.inee.edu.mx/images/stories/2013/principal/Comunicado_14_Enlace-
Excale_19-12-13.pdf, el 300614)
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Criterios de convivencia. Toman en cuenta la concepción general de la 
disciplina que se tiene en el centro escolar, en especial cómo se presenta 
en el aula, y también la existencia de un reglamento escolar.
Ingreso. En este rubro se consideran los criterios para la selección de 
alumnos y los impedimentos para que el alumno ingrese a su institución.
Criterios académicos. Se recupera el enfoque de plan y programas de 
aprendizaje, aspectos considerados en la planeación de actividades y la 
relación entre planeación y evaluación.
Proceso educativo. Fue importante rescatar la concepción del apren-
dizaje, el papel que desempeñan el alumno y el maestro, la metodología 
utilizada y los aspectos considerados en el desarrollo de actividades y en 
el aprendizaje.
Evaluación. Se consideró la conceptualización de la evaluación del 
aprendizaje y los aspectos que son tomados en cuenta al evaluar, así 
como la incidencia de los resultados obtenidos de los procesos de forma-
ción en la retención y exclusión del alumnado.
Relación con padres de familia o la comunidad. Se tomó en cuenta la 
existencia de la asociación de padres y madres de familia, la descripción 
de la vinculación y la relación establecida en el ámbito educativo, así 
como los resultados de la misma
Ideológicos. En esta categoría se recuperaron aspectos referentes a la 
conceptualización de un niño triunfador y a la caracterización de los estu-
diantes de la institución, así como los logros y las limitaciones en el proceso 
con la finalidad de determinar aspectos de la institución por mejorar.
En los siguientes apartados se describen los resultados de los acerca-
mientos realizados y lo que aportan al propósito del estudio.  
Educación básica secundaria
La investigación educativa ha demostrado que existen diferencias signifi-
cativas entre los resultados de aprendizaje que logran las escuelas. Espe-
cialmente en los últimos años, se hace énfasis en la importancia que tiene 
la organización, planificación y desarrollo de actividades que se realizan 
en una escuela para lograr el rendimiento académico. Por esta razón es 
importante indagar los procesos que se toman en cuenta y se siguen en 
la función escolar.
En el aspecto cualitativo, se recuperaron los factores que contribu-
yen a lograr la calidad educativa. Se realizó una entrevista a los directivos 
de las escuelas que obtuvieron mayor puntaje en la evaluación de enLace 
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y se consideraron tres casos de educación secundaria —que se describen 
a continuación— donde se tomaron en cuenta aspectos que dieran la 
oportunidad de contar con un panorama global de cómo se da el proceso 
educativo en las instituciones consideradas. Las modalidades de las se-
cundarias que han tenido resultados positivos en la formación escolar de 
los educandos se presentan en una particular, técnica y general y actual-
mente destacan las telesecundarias.
Las secundarias cuyos directores fueron entrevistados se ubican en 
los estados de Jalisco, Aguascalientes y Nuevo León. El número de ins-
critos en las instituciones oscila entre 240 y 456 alumnos.
La primera entrevista se realizó a la directora del Centro de De-
sarrollo Integral (cedi), una secundaria particular. Se le consideró por 
ubicarse durante tres años consecutivos entre los diez primeros lugares 
a nivel nacional. La institución comenzó a trabajar con siete niños y pos-
teriormente se fue incrementando el número de alumnos. El enfoque de 
la institución es ecléctico pero predomina el constructivismo, también se 
consideran algunos aspectos de la educación personalizada (Montessori) 
como el uso de material que permita partir de experiencias concretas 
para llegar a la abstracción del conocimiento.
La segunda entrevista fue realizada en el estado de Aguascalientes, 
al director de la Escuela Secundaria Técnica número 1, “Prof. José Reyes 
Martínez”. Fue elegida por haberse mantenido durante dos años entre 
los diez primeros lugares a nivel nacional en la evaluación enLace. El 
alumno que ingresa a esta institución adquiere un compromiso con su 
propia formación. Se destaca el papel fundamental que desempeña la 
comprensión lectora y el dominio de la escritura como aspecto priorita-
rio en la formación.
La tercera entrevista se le hizo al director de la secundaria general 
“Profesor Jesús M. Campos”, ubicada en Cadereyta, en el estado de Nue-
vo León. Uno de los lemas de esta institución educativa es formar alumnos 
de excelencia, se considera la formación integral de los estudiantes.
En cada una de las entrevistas realizadas se tuvo el propósito de re-
cuperar una panorámica general del proceso educativo que sigue la ins-
titución. A continuación, se presenta la información obtenida de cada 
categoría.
Criterios administrativos. El objetivo principal de las secundarias don-
de se realizaron las entrevistas hace énfasis en el desarrollo y logro de 
competencias, entre las cuales se consideran capacidades, habilidades y 
actitudes que les permitan incorporarse a la vida social. En una de ellas 
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se prioriza la consideración del logro de la compresión lectora, como 
proceso esencial en la construcción del conocimiento. Por otra parte, 
también se destaca la importancia de alcanzar la excelencia educativa. 
La misión de las instituciones es fomentar valores y desarrollar compe-
tencias para la vida, que les permitan a los alumnos ser ciudadanos com-
prometidos que participen activamente en el desarrollo sustentable de 
su comunidad y alcancen su superación personal, así como brindar una 
educación integral de calidad y de excelencia. La visión de las institucio-
nes coincide en tomar en cuenta una formación integral de los alumnos, 
que les permita desenvolverse en una sociedad productiva, incorporando 
valores en su comportamiento social y en el cuidado del medio ambiente. 
En el modo de realizar le gestión en las instituciones educativas se des-
tacan tres aspectos: tener objetivos claros y precisos, contar con un plan 
y programa que permitan una óptima organización, realizar el trabajo en 
equipo involucrando a toda la comunidad educativa.
La planeación en las tres instituciones se realiza en forma colegiada. 
Cada uno de los docentes adquiere el compromiso de utilizar las estra-
tegias adecuadas para lograr el objetivo educativo. En una de las insti-
tuciones también se considera hacer un análisis y valoración de cómo se 
ha desarrollado la práctica, con la finalidad de considerar los aspectos 
susceptibles de mejora para elevar la calidad. La evaluación debe ser 
integral para considerar todos los procesos y actores de la práctica educa-
tiva, se le debe asumir como un proceso de retroalimentación que puede 
ayudar a mejorar las prácticas desde el papel que desempeña cada uno 
de los actores. Es importante que sea realizada por todo el equipo de 
trabajo y periódicamente. 
Criterios disciplinarios. En las instituciones se considera que la disci-
plina es imprescindible en el proceso educativo, ya que está ligada a la 
actitud de cada persona. En este aspecto se prioriza la consideración de 
dos valores en el proceso educativo: la responsabilidad y el respeto. Las 
tres instituciones cuentan con un reglamento escolar donde se indican 
las normas y las responsabilidades que se adquiere como alumno en el 
proceso de formación. El reglamento es conocido tanto por padres de 
familia como por alumnos y debe ser firmado por ambos. La disciplina en 
el aula se considera de vital importancia para fomentar el respeto entre 
los miembros del aula, escuchar y ser escuchado en pro del logro de la 
comunicación. También es necesario atender los problemas de disciplina 
que se presenten, para ello es importante contar con la ayuda de los pa-
dres y brindar los apoyos necesarios para resolverlos.
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Ingreso. Para ser admitido en la institución particular es necesario 
cumplir con los siguientes requisitos: conocimiento del idioma inglés, 
promedio de calificaciones arriba de 80 y aprobar el examen de admisión. 
Se consideran también las características familiares, ya que se considera 
que en la unión familiar radica parte de la forma de desarrollo del edu-
cando. Otro aspecto es la importancia de que el alumno esté de acuerdo 
con la filosofía de la escuela. Aproximadamente 70% de las solicitudes 
inscripción son autorizadas. Para la selección de los alumnos, tanto en 
la secundaria técnica como en la general, el listado es proporcionado 
por la SeP (Secretaría de Educación Pública). El criterio para realizar los 
listados es la cercanía al domicilio del solicitante. Entre los impedimen-
tos —señalados por la SeP— para que el alumno ingrese a la institución 
figura, precisamente, vivir lejos de las instalaciones. 
Criterios académicos. La modalidad de cada plantel responde a sus 
características propias, sin embargo todas coinciden en cubrir el plan y 
programa de estudios que marca la SeP. En el enfoque de plan y progra-
mas de aprendizaje predomina el enfoque constructivista, aunque en las 
instituciones no se define una corriente en específica. Una de las escuelas 
declara ser ecléctica; en otra se combinan el tradicionalismo con el cons-
tructivismo, procura basarse en un enfoque que favorezca la formación 
del alumno; en la secundaria particular se afirma que “el instituto tiene 
su modelo educativo basado en competencias, competencias genéricas, 
pero también está basado en lo que sería el aprender a aprender”. En los 
aspectos por considerar en la planeación de actividades, destaca la im-
portancia de lograr la atención y el interés del alumno en las actividades 
de aprendizaje. La institución particular implementa el uso de material 
concreto que facilite el aprendizaje del alumno, también se incorporan 
actividades que favorezcan la investigación, así como diseñar y realizar 
proyectos. La comunicación en el desarrollo de trabajos, elaboración de 
proyectos y concursos entre los integrantes de la comunidad educativa 
es importante para lograr el éxito en su desarrollo. En la programación 
de las actividades que se desarrollan en los planteles educativos se inclu-
yen las que marca la Secretaría de Educación Pública. En la secundaria 
técnica se incorporan actividades que favorecen la comprensión lectora, 
en las que se considera exigencia, disciplina y el logro de competencias. 
Otro aspecto que tomar en cuenta es la capacitación, la integración del 
conocimiento, el apoyo entre las diferentes áreas del conocimiento y 
contextualizar el conocimiento en situaciones que viven cotidianamente. 
La resolución de problemas se toma como el eje propiciador de aprendi-
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zajes. La relación que se presenta entre la planeación y la evaluación es 
con respecto al logro de los objetivos educativos, que son analizados en 
academia para determinar alcances y limitaciones; así se identifican las ne-
cesidades educativas. Para llegar a lo anterior, en las secundarias se cuenta 
con las coordinaciones de actividades académicas, tecnológicas y de asis-
tencia educativa, cada una de ellas informa los resultados obtenidos en el 
bimestre (porcentaje de aprobados, reprobados, promedios), se revisan los 
problemas que se detectaron y se busca una solución entre la academia. 
Se llevan a cabo reuniones colegiadas para realizar la planeación con base 
en los resultados de la evaluación, también se toman acuerdos de organi-
zación y coordinación entre los encargados de las áreas del conocimiento. 
Proceso educativo. Para tener una idea más amplia de cómo se lle-
va a cabo el proceso educativo, fue importante recuperar el concepto 
de aprendizaje que cada uno de los directivos de las instituciones tenía. 
Coincidieron en que es un proceso mediante el cual el alumno adquiere 
competencias, en las que se consideran hábitos, habilidades, destrezas y 
conocimientos, de tal forma que le sean útiles en su vida diaria. En las 
tres instituciones se considera que el alumno desempeña un rol activo, 
participativo, de investigador. Al docente se le ve como una pieza clave 
para lograr el hecho educativo y el desarrollo del proyecto escolar, en el 
que desempeña un papel de facilitador, mediador y acompañante en el 
proceso de aprendizaje. La metodología implementada por los docentes 
de las instituciones varía, dependiendo del objetivo, sin dejar de lado dos 
aspectos como la comprensión de la temática abordada y la aplicación 
de las habilidades y conocimientos adquiridos en diversas situaciones. El 
aspecto actitudinal se considera básico, inherente al proceso de aprendi-
zaje mismo, en el que se privilegia el logro de una buena comunicación y 
la incorporación de valores. Entre los aspectos que considerar en el de-
sarrollo de actividades para lograr el aprendizaje del alumno, se prioriza 
obtener su atención e interés, la investigación, diseñar y realizar proyec-
tos, considerar situaciones de aprendizaje en las que se incorpore el uso 
de materiales concretos que faciliten la comprensión del tema, así como 
resolver problemas; también el desarrollo de cursos-talleres y clubes de 
lectura y escritura, donde se toma en cuenta la participación de los pa-
dres de familia y el tiempo libre de los alumnos. 
Evaluación. En las instituciones escolares, la evaluación es considera-
da como un proceso imprescindible para la propia formación. Se realiza 
una valoración del proceso que permite retroalimentarlo y considerar 
medidas que permitan elevar su calidad. Para evaluar al alumno se con-
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sideran diversos aspectos como la participación, exposiciones, tareas y 
exámenes (en el caso de la institución particular se evita los de opción 
múltiple, porque limitan la visión del aprendizaje de los alumnos); se 
consideran los aspectos cuantitativos y cualitativos. Cuando se realizan 
proyectos se evalúan en forma general, considerando la participación de 
todo el equipo, y particular, tomando en cuenta la participación indivi-
dual, de manera interna y en todas las asignaturas. La incidencia de la 
baja evaluación en el proceso de aprendizaje de los alumnos se subsana 
dándole seguimiento y apoyo, ya sea de un equipo especializado o bien 
estableciendo acuerdos con los padres en cada caso en que se presenta, 
con la finalidad de que mejore su proceso de formación. 
Relación con padres de familia o la comunidad. Las tres institucio-
nes tienen asociaciones de padres de familia. Se considera importante la 
comunicación y el trabajo en equipo entre padres, alumnos y maestros. 
La coordinación de maestros con padres de familia y alumnos se hace 
en busca de la excelencia y la proyección social. Una de las instituciones 
cuenta con escuela para padres, con la finalidad de apoyarlos en el pro-
ceso de formación de sus hijos, de lo cual se obtiene resultados positivos
Ideológicos. En las instituciones se conceptualiza al alumno triunfa-
dor como el que adquiere las competencias necesarias para desenvolver-
se en forma eficaz en la sociedad: es responsable, colaborativo, partici-
pativo y disciplinado. Independientemente de la conceptualización del 
alumno triunfador, cada institución tiene la propia caracterización de los 
estudiantes que pertenecen al propio centro escolar: disciplinados, con 
espíritu de superación, comprensivos, con bases sólidas de valores, con 
sentimientos de ayuda a la sociedad (institución particular); responsa-
bles, comprometidos, con valores (secundaria técnica); reflexivos, analí-
ticos (secundaria general).
Las instituciones reconocen que hay aspectos que deben mejorar, 
como la atención a los niños con capacidades diferentes, en la secundaria 
particular; en la técnica es necesario realizar mejoras al edificio escolar y 
en la secundaria general se necesita contar con personal especializado y 
equipo en el área de cómputo y equipo psicopedagógico.
Después de analizar los rasgos que caracterizan a las escuelas exito-
sas, algunas ideas claves son útiles como hallazgos relevantes en el logro 
del éxito en los estudiantes:
a) En todos los casos es clave que los docentes compartan los objetivos 
institucionales.
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b)  “La eficiencia es la clave para que una institución logre el éxito en 
la formación de estudiantes, misma que se entiendo como el saber 
utilizar los recursos disponibles, además de cumplir con los objetivos 
propuestos” (Aceves, entrevista, 2008).
c)  El desarrollo debe ser un proceso dinámico, en el que se aborde en 
forma integral las materias de estudio, en donde se le presenten re-
tos a los alumnos, así como en el que se propicie la investigación y la 
elaboración y desarrollo de proyectos.
d)  Se deben presentar situaciones en las que el alumno tenga la oportu-
nidad de utilizar lo aprendido.
e)  La responsabilidad es un valor prioritario en la institución, establecer 
compromisos en el acto educativo. 
f)  Es importante el trabajo en equipo entre el personal académico, así 
como atender al educando en el momento requerido.
g)  Aprender haciendo se requiere para construcción del conocimiento.
h)  La capacidad para el diálogo, como un instrumento para organizar 
coordinar y resolver conflictos escolares. 
i)  La naturaleza de las relaciones entre maestro y alumno, la manera 
en que se desarrolla y se ofrece el contenido, la disponibilidad de los 
diferentes materiales, son imprescindibles para una gran experiencia 
de aprendizaje.
j)  El éxito de la institución, radica en el trabajo eficaz y en equipo entre 
toda la comunidad educativa y de llevar un seguimiento del cercano 
del mismo.
Educación media superior 
De acuerdo con sus características estructurales y propósitos educati-
vos, la educación media superior tiene diferentes funciones; destacan la 
preservación del legado cultural de una generación a otra, además de la 
incorporación de los estudiantes a una sociedad productiva y que esto 
permita desarrollar un conjunto de prácticas sociales que lleven a lograr 
avances en los ámbitos económicos, políticos y sociales y, en su fin último, 
propiciar un desarrollo humano más armonioso y genuino. 
De acuerdo al Sistema de Información de Tendencias Educativas en 
América Latina (SiteaL, 2011), junto con Bolivia, Brasil, Colombia, Cos-
ta Rica y Panamá, México forma parte del grupo de países de la región 
con alta graduación media en el nivel secundario (secundaria y bachille-
rato). El SiteaL refiere que el porcentaje de población entre 19 y 22 años 
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con secundaria completa se ha ido incrementando de manera sustancial: 
de 10 % en 1955, a 27.9 % en 1975; de 36.5% en 1995, a 48.3 % en 2005; 
finalmente, en 2010 la tasa neta de escolarización en este nivel es de 71.9 
% (SiteaL con base en eniGH del ineGi, 2011).
Entre los 13 y los 14 años se registra la tasa más alta de escolarización 
secundaria, cuando 85% de los jóvenes asiste al nivel medio. No obstan-
te, sólo la mitad de los jóvenes de 21 años finalizó dicho nivel. A partir 
de los 15 años crece el porcentaje de jóvenes que ya no concurren a la 
escuela. Asimismo, la mayor parte de quienes interrumpen sus estudios 
lo hace antes de completar el nivel secundario (SiteaL, 2011: 7).
La propuesta de reforma curricular para el bachillerato general sur-
ge como una alternativa para dar respuesta a las problemáticas educati-
vas existentes, de acuerdo con los objetivos, políticas y líneas de acción 
del programa sectorial. Los objetivos del bachillerato general expresan 
las intenciones formativas que, como ciclo de educación formal, espera 
alcanzar y se definen de la siguiente manera:
a)  Ofrecer una cultura general básica, que comprenda aspectos de la 
ciencia, de las humanidades y de la técnica, a partir de la cual se ad-
quieran los elementos fundamentales para la construcción de nuevos 
conocimientos. 
b)  Proporcionar los conocimientos, métodos, técnicas y lenguajes nece-
sarios para ingresar a estudios superiores y desempeñarse de manera 
eficiente. 
c)  Desarrollar las habilidades y actitudes esenciales para la realización 
de una actividad productiva socialmente útil (SeP, 2012).
La reforma integral de la educación media superior (riemS) está dise-
ñada considerando los objetivos planteados en el Programa Sectorial 
de Educación 2007-2012, que prioriza la necesidad de elevar la calidad 
de la educación para generar bienestar y desarrollo nacional, así como 
una mayor igualdad de oportunidades educativas; el uso didáctico de las 
tecnologías de la información y la comunicación, una política aplicada 
que tome en cuenta lo indicado en el artículo tercero constitucional: la 
educación debe ser relevante y pertinente, así como fomentar la demo-
cracia plena del sistema educativo. La riemS considera principalmente 
el desarrollo de competencias para la vida y la integración en un mundo 
globalizado, con un enfoque humanista. En los programas se toma en 
cuenta el fomento del aprendizaje, la solución de problemas, el desarro-
llo de competencias para el razonamiento, la creatividad y la adaptación 
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al cambio, la diversificación de los ambientes de aprendizaje, así como 
fomentar la multi y la interdisciplinariedad.
Con el propósito de identificar cuáles instituciones han sido exitosas 
en el desempeño académico de sus estudiantes, se utilizaron los resul-
tados de la entonces vigente prueba enLace. A pesar de las críticas que 
se puedan hacer a esta prueba o sus aplicaciones, es claro que no se dis-
pone de otro instrumento para saber cuáles son los resultados de cada 
estudiante, de cada institución, región o estado. La prueba enLace tenía 
como objetivo determinar en qué medida los jóvenes son capaces de apli-
car a situaciones del mundo real los conocimientos y habilidades bási-
cas adquiridas a lo largo de la trayectoria escolar y que en específico les 
permitan hacer un uso apropiado de la lengua y las matemáticas. Es un 
instrumento de evaluación que proporcionaba información a la sociedad 
acerca del grado de preparación que han alcanzado los estudiantes del 
último grado de educación media superior y, de alguna forma, promueve 
la transparencia.
De acuerdo a la normatividad, participan todos los planteles de edu-
cación media superior de carácter público (federal y estatal), así como 
los planteles particulares con reconocimiento de validez oficial otorgado 
por la SeP o las entidades federativas. En el 2008 se realiza el primer 
diagnóstico comparativo nacional de la educación media superior para 
medir competencias y habilidades de los estudiantes. En esa primera ex-
periencia participaron un total de 11,008 planteles de educación media 
superior en el país. En 2008 se evaluó a 786,400 alumnos de educación 
media superior del país, 90% de los alumnos (808,346 jóvenes) y 98% de 
las escuelas (11,191 planteles). Los resultados de la evaluación enLace en 
educación media superior se publican en Internet y están a disposición 
de la comunidad escolar, con ello se tiene una fotografía del nivel de do-
minio en habilidad lectora y en matemáticas alumno por alumno. 
Para este trabajo se eligieron algunas de las instituciones que ofrecen 
bachillerato y que lograron obtener el puntaje más alto en lo referente 
a comunicación o comprensión lectora y habilidades matemáticas, para 
posteriormente analizar otros factores. En el cuadro 4 se enlistan algu-
nos de los bachilleratos de las diversas modalidades (bachillerato gene-
ral, particular, técnico, tecnológico y tele bachillerato) que obtuvieron 
mayor puntaje, de acuerdo con los datos obtenidos por enlace 2008 y que 
se han mantenido en mayor o menor medida entre los primeros lugares. 
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Cuadro 4
Listado de instituciones con mayor porcentaje 
de alumnos con alto desempeño
Nombre de 
la escuela
Turno Entidad Sostenimiento Modalidad Grado de 
marginación
cc Matutino Distrito 
Federal
Público Bachillerato 
tecnológico
Muy bajo
Lz Matutino Coahuila Público Bachillerato 
general
Muy bajo
cm Vespertino México Privado Técnico Muy bajo
cct Matutino Coahuila Privado Bachillerato 
general
Muy bajo
iB Vespertino Distrito 
Federal
Privado Bachillerato 
tecnológico
Muy bajo
tB Matutino Chihuahua Público Bachillerato 
general
Muy bajo
Fuente: elaboración propia.
Se eligieron seis instituciones, tres bachilleratos generales de turno 
matutino y vespertino y tele bachillerato; dos bachilleratos tecnológicos, 
de turno matutino y vespertino, uno público y otro privado; y finalmente, 
un técnico privado. De la invitación que se hizo a los responsables en 
cada una de las instituciones, tres respondieron aceptando la entrevista 
que se les proponía.
En las tablas 9 y 10 se detallan los resultados de comunicación y ma-
temáticas de la prueba enLace de 2008 a 2011 de estas tres instituciones. 
En las cuatro aplicaciones se evaluó a 80% de los estudiantes que esta-
ban programados, y se constató que el alto desempeño se hubiera man-
tenido en las cuatro aplicaciones. Para verificar este resultado se tomó 
en cuenta que: 1) los porcentajes de estudiantes que lograron resultados 
buenos y excelentes (B+E) fueran significativamente mayores que los 
porcentajes de insuficiente y elemental juntos; y 2) la suma de ambos 
fuera mayor que el promedio nacional.
En general se puede observar que los resultados en comunicación 
son mejores que en matemáticas, incluso en las condiciones descritas; de 
la misma manera, los porcentajes en esta última área se comportan de 
manera irregular. 
73
Primera parte. Educación secundaria y media superior en México. Condiciones y perspectivas
Tabla 9
Resultados del área de comunicación
 Año Insuficiente Elemental Bueno Excelente B+E
Escuela 
cc
2008 0.4 1.6 38.0 60.1 98.1
2009 0.4 0.4 37.0 62.3 99.3
2010 0.4 0.7 30.5 68.4 98.9
2011 0.0 1.6 41.8 56.6 97.4
Escuela 
cm
2008 5.3 10.5 36.8 47.4 84.2
2009 7.7 7.7 38.5 46.2 84.7
2010 4.2 16.7 62.5 16.7 79.2
2011 4.5 13.6 63.6 18.2 81.8
Escuela 
cm
2008 1.5 13.6 42.4 42.4 84.8
2009 0.0 0.0 73.9 26.1 100.0
2010 0.0 0.0 96.0 4.0 100.0
2011 0.0 3.6 96.4 0.0 96.4
Fuente: http://201.175.44.203/Enlace/Legacy/Resultados2008/MediaSuperior2008/
r08msCCTGeneral.asp (2008); http://201.175.44.204/Enlace/Resultados2011/
MediaSuperior2011/R11msCCT.aspx (2009 (2009, 2010, 2011).
Tabla 10
Resultados del área de matemáticas
 Año Insuficiente Elemental Bueno Excelente B+E
Escuela 
CC
2008 0.0 0.4 16.7 82.9 99.6
2009 0.0 0.4 7.0 92.6 99.6
2010 0.4 0.4 8.6 90.7 99.3
2011 0.0 2.0 9.7 88.3 97.0
Escuela 
CM
2008 17.6 41.2 29.4 11.8 31.2
2009 7.7 30.8 30.8 30.8 61.6
2010 40.0 44.0 16.0 0.0 16.0
2011 22.7 40.9 9.1 27.3 36.4
Escuela 
CM
2008 1.5 13.6 27.3 57.6 84.9
2009 4.3 21.7 69.6 4.3 73.9
2010 0.0 32.0 52.0 16.0 68.0
2011 0.0 0.0 80.0 20.0 100.0
Fuente: http://201.175.44.203/Enlace/Legacy/Resultados2008/MediaSuperior2008/
r08msCCTGeneral.asp (2008); http://201.175.44.204/Enlace/Resultados2011/
MediaSuperior2011/R11msCCT.aspx (2009 (2009, 2010, 2011).
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Como se mencionó, de los seis bachilleratos originalmente seleccio-
nados, la entrevista se limitó a tres de ellos para profundizar en sus con-
diciones institucionales. El propósito es identificar aquellas que puedan 
dar algunas pistas para comprender la razón de su desempeño exitoso, 
cuando menos en cuanto a los resultados de la prueba enLace. Se en-
trevistó al responsable del bachillerato (dos varones y una mujer) en su 
lugar de trabajo. 
Las tres escuelas se encuentran en la zona centro del país, dos son de 
sostenimiento público y uno particular; un bachillerato general tecnoló-
gico, un tecnológico y un técnico. En todos los casos es muy bajo el grado 
de marginación. Uno es de turno matutino y dos vespertinos. 
Además del bachillerato general, se agrega un programa formativo 
terminal; en dos casos son carreras tecnológicas, en otro una formación 
técnica musical. Tanto en su misión como visión se tiene claro, por un 
lado, enfrentar y resolver con éxito problemas de la vida cotidiana, y por 
otro, el desarrollo de su talento. En términos de uno de los entrevistados, 
“la misión es preparar gente exitosa, es preparar gente, lista para poder 
resolver problemas de la vida cotidiana con valores, con deseos de ayuda 
a tu comunidad, que esa es parte de nuestra misión y con ganas de supe-
rarte” (iB).
En las tres instituciones, los entrevistados refieren que la evaluación 
es el centro de la gestión: “No sólo se evalúa a los alumnos, para eva-
luar se consideran algunas medidas, una metodología comparativa, cada 
semestre, se evalúa la eficiencia de los docentes, si verdaderamente se 
están impartiendo clases institucionales y no personales, es decir el plan 
y programas. La evaluación sirve para detectar la fallas, las deficiencias 
mismas que son consideradas” (cm). La planeación depende fundamen-
talmente de la evaluación; “Cada fin de semestre se realiza la evaluación 
del mismo, para considerar los resultados en el desarrollo de otras acti-
vidades” (cc).
El ingreso a las tres instituciones es selectivo, a través de un examen 
único, examen psicológico (perfil de personalidad, coeficiente intelectual y 
perfil familia, iB) y un curso propedéutico que en un caso incluye la eva-
luación del grado de talento. El fracaso en cualquiera de éstos impide la 
inscripción de primer ingreso.
Se siguen los planes de estudio oficiales, a los que se les articula un 
factor específico decidido por cada equipo académico de la institución: 
para un caso “los planes de estudio para todos son iguales, pero nosotros 
hemos venido combinando la parte académica con la parte práctica” (iB). 
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O para otro es integral y considera el aspecto musical y formativo: “no 
hay arte sin la formación” (cm).
Para estas comunidades el aprendizaje se define como “que su co-
nocimiento, el aprendizaje lo hagan suyo los jóvenes, que lo hagan para 
siempre, para toda su vida, que sea un aprendizaje significativo, que lo 
tengan ellos, que estén ahí con ellos siempre” (cc), y además que “pro-
porcione elementos para desenvolverte en tu vida diaria” (iB). El papel 
del alumno es en todos los casos participativo, activo y creador, y el rol 
del profesor es “propiciador de actividades” (cc), “facilitador de apren-
dizaje a través de experiencias reales, situaciones a resolver” (iB) e “in-
teractivo” (cm) “que respondan a los intereses del alumno, para formar 
alumnos con conocimientos y talentos con calidades, competitivos” (cm). 
La educación es interactiva, creativa, se basa fundamentalmente en la 
investigación y la promoción de la cultura. 
Las estrategias de aprendizaje están centradas en factores como la 
profundidad: “Primeramente tiempos, ver profundidad de temas, que 
creo que es lo que nos ha dado un poco de proyección, la profundidad 
que tiene en los temas para abordarlos, exigencia y disciplina y el logro 
de competencias” (cc) y “partir de situaciones que vive cotidianamente, 
resolución de problemas” (iB), o la articulación entre asignaturas, “en 
una de las reuniones vimos quién va a trabajar con quién, matemáticas... 
cómo puedes apoyar biología... empezamos a entrelazar, esto ha hecho 
que el ambiente de la escuela haya mejorado” (iB).
La evaluación del aprendizaje es un proceso formativo de retroali-
mentación, “se trata del desarrollo de la práctica, la resolución de pro-
blemas, no sólo un examen; al alumno jamás se le evalúa con un sim-
ple examen” (iB). Para los entrevistados, la retención es más alta en los 
primeros semestres que en los últimos, dada la carga y complejidad de 
las asignaturas, pero se establecen programas para que “el alumno que 
muestra dificultades (sea) apoyado en su proceso con la finalidad que 
continúe con sus estudios” (cm). Una estrategia concreta es: 
[…] hay un programa de recuperación de alumnos, que es exclusivo para los alum-
nos que no tengan reporte. Si el alumno tiene reportes de mal comportamiento, 
no tiene derecho al plan de recuperación. Si el alumno no tiene reportes, por cada 
periodo parcial puede recuperar dos puntos que aumentan su calificación; en el plan 
de recuperación es individual, el maestro le dice saliste mal en tu examen y te repito 
el examen (iB).
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La principal regla de convivencia es la disciplina y el respeto, como ele-
mentos fundamentales en el proceso formativo, “creo que la disciplina 
y el orden es fundamental” (iB) y se maneja, en los tres casos, a través 
de un reglamento. La convivencia considera un “modelo de integración 
social” (cc).
La relación con las madres y padres de familia es muy relativa, en 
dos casos se limitan a mantenerlos informados del progreso de sus hijos, 
sin embargo hay intentos: “los tratamos de involucrar, tenemos lo que 
es escuela para padres dentro del plantel, se les dan cursos de compu-
tación”. Se les ofrecen talleres a los padres “para que comprendan los 
procesos de aprendizaje que siguen sus hijos” (cc), o en forma genérica, 
“se les solicita su apoyo en la formación de sus hijos” (cm). Para uno de 
los entrevistados la colaboración de la familia “queda evidenciado en el 
desempeño de los alumnos y la elaboración de sus tareas” (cm). La rela-
ción con la comunidad se limita a la escasa interrelación con las madres 
y padres de familia.
Finalmente, los entrevistados describen a sus estudiantes “como gen-
te responsable, que le gusta estar en el plantel, gente que adquiere ya 
una forma de estudiar; para cuando salen, ya la tienen” (cc), o “como un 
alumno que sale preparado para ser admitido en otra institución. Se dis-
tingue por sus notas, el respeto a los demás y la presentación” (iB) y como 
una persona con “mente abierta” (cm). Consideran que los estudiantes 
exitosos son capaces de lograr, gracias a su alto promedio, estancias in-
ternacionales; además son reflexivos, investigadores, saben preguntar y 
ser rebeldes.
A partir de este análisis se puede afirmar que los casos exitosos no se 
limitan a un tipo concreto de bachillerato. No es el tipo de programa el 
que condiciona los logros, sino el plus que se articula con el currículo ofi-
cial, es decir: desarrollar el talento, la vinculación con la vida cotidiana, 
la práctica y la responsabilidad con la comunidad. El aprendizaje es para 
la vida, que proporcione elementos para su competitividad con conoci-
mientos y talentos con calidades. En este sentido se busca un estudiante 
activo, participativo y creador a través de estrategias centradas en el que 
aprende. El docente:
a)  Propicia actividades de experiencias reales, de situaciones que vive 
cotidianamente.
b)  Facilita el aprendizaje a través de situaciones a resolver, resolución 
de problemas.
c)  Basa su estrategia en la investigación y la promoción de la cultura. 
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d)  Es interactivo.
e)  Articula las asignaturas entre sí.
f)  Trata con profundidad los temas. 
g)  Facilita el logro de competencias, especialmente con sentido laboral.
h)  Vincula su trabajo con el entorno social.
i)  Promueve la exigencia y la disciplina.
La evaluación se convierte en el centro del trabajo, no se le considera 
como un proceso para castigar, evidenciar o censurar. Es una fuente de 
información y seguimiento que determina las decisiones a tomar, tanto 
en el aula como en la gestión. Es una forma de retroalimentar para mejo-
rar la formación de los estudiantes.
La mejora de la educación secundaria y el bachillerato 
desde la experiencia
Los puntos relevantes derivados del análisis tienen que ver con los pro-
gramas macro, la gestión, centrar la acción educativa en la formación 
de los estudiantes en el aula, las consecuentes estrategias docentes, los 
valores y la evaluación.
Las políticas y programas. Es fundamental establecer estrategias más 
contundentes con respecto a fortalecer a la educación secundaria y me-
dia superior. Lograr una mejora no espectacular, sino consistente; cuidar 
que la obligatoriedad de la educación media superior tenga como efecto 
la mejora de los indicadores de calidad, pero especialmente en la cober-
tura, permanencia y eficiencia terminal del bachillerato; e incrementar 
la absorción de las mujeres en el bachillerato, fortalecer la presencia fe-
menina y apoyar la permanencia y la eficiencia terminal en los varones.
La gestión educativa. Es fundamental que además de los administrati-
vos, los docentes tengan claros los objetivos, la misión y visión. Compartir 
con la comunidad que el éxito de la institución radica en el trabajo eficaz 
y en equipo entre toda la comunidad educativa y de llevar un seguimien-
to del cercano del mismo. No es el tipo de programa el que condiciona 
los logros, sino el plus que se articula con el currículo oficial, es decir: 
desarrollar el talento, la vinculación con la vida cotidiana, la práctica y la 
responsabilidad con la comunidad. 
La acción educativa centrada en la formación de los estudiantes. Es 
primordial que el trabajo educativo se centre en la formación para la vida 
de los estudiantes donde el aula sea el espacio social intencionalmente 
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organizado para que se dé el acceso al conocimiento, a los saberes y mo-
delos de comportamiento social, que aprender haciendo. El desarrollo 
de los estudiantes debe ser un proceso dinámico, en el que se aborde 
en forma integral las materias de estudio, en donde se presenten retos, 
que proporcione elementos para su competitividad con conocimientos 
y talentos con calidades. Se busca un estudiante activo, participativo y 
creador a través de estrategias centradas en el que aprende
Las estrategias docentes. La naturaleza de las interacciones entre 
maestro y estudiante, la manera en que se desarrolla y se ofrece el conte-
nido, la disponibilidad de los diferentes materiales, son imprescindibles 
para una gran experiencia de aprendizaje. El docente facilita el apren-
dizaje a través de propiciar la investigación, la elaboración y desarro-
llo de proyectos, donde se planteen situaciones que resolver a partir de 
experiencias reales que vive cotidianamente, o resolución de problemas 
donde el alumno tenga la oportunidad de utilizar lo aprendido. Se pro-
mueven programas específicos para atender al educando en el momen-
to requerido desde sus condiciones particulares. El docente articula las 
asignaturas entre sí, no las ve aisladas, trata con profundidad los temas y 
vincula su trabajo con el entorno social y laboral.
Los valores. Se promueve la responsabilidad, la exigencia y la discipli-
na. La responsabilidad es un valor prioritario en la institución, establecer 
compromisos en el acto educativo. En la comunidad educativa se desa-
rrolla la capacidad para el diálogo, como un instrumento para organizar 
coordinar y resolver conflictos escolares. 
La evaluación como estrategia de mejora. Se convierte en el centro del 
trabajo, no se le considera como un proceso para castigar, evidenciar o 
censurar. Es una fuente de información y seguimiento que determina las 
decisiones a tomar, tanto en el aula como en la gestión. Es una forma de 
retroalimentar para mejorar la formación de los estudiantes.
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La educación secundaria en México. Un estudio desde 
la investigación educativa
Martha Vergara Fregoso
Este trabajo tiene como propósito dar cuenta del estado de los estudios 
sobre la educación secundaria en México, así como presentar un análi-
sis de las principales investigaciones realizadas en el nivel de educación 
secundaria en México durante el periodo que abarca de 1999 a 2012, 
para después reflexionar sobre los aportes más relevantes de las investi-
gaciones en dicho lapso. 
El estudio parte de la propia finalidad de la investigación, que es 
la producción de conocimiento, por lo que es determinante pensar el 
contexto y generar alternativas que afecten la realidad. En este sentido 
la investigación educativa se diferencia de otras investigaciones, precisa-
mente porque realiza su análisis en el campo de la educación, por ello es 
definida como una disciplina que trata las cuestiones y problemas rela-
tivos a la naturaleza, epistemología, metodología, fines y objetivos, en el 
marco de la búsqueda progresiva de conocimiento en el ámbito educa-
tivo. Lo que distingue a la investigación educativa es la multiplicidad de 
objetivos y fines que pretende, la singularidad de los fenómenos que es-
tudia y la pluralidad de los métodos que emplea; se trata de dimensiones 
que le otorgan especificidad propia, a la vez que hacen más complejas y 
arduas su descripción y profundización.
Los estudios seleccionados para la presente investigación fueron un 
total de 200, llevados a cabo entre 2001 y 2012. Los temas considerados 
son los siguientes: reformas educativas, 14.5%; procesos de enseñanza-
aprendizaje, 27%; casos especiales de educación, 14%; jóvenes,15 2%; 
tecnología y recursos, 7.5%; agentes educativos: directivos y docentes, 
36.5%; y orientación y seguimiento, 5%. 
En las investigaciones participaron académicos de diversas institucio-
nes de educación superior en México; fueron realizadas mayoritariamen-
te en forma individual, con 64%; colectiva, 32.5%; y 3% no lo especifica. 
Fue importante también identificar los sujetos de estudio: estudiantes, 
15. La juventud es una construcción cultural relativa en el tiempo y en el espacio. Los contenidos que 
se le atribuyen dependen de los valores asociados a este grupo de edad, de su condición social y 
cultural expresada de varias maneras, y de los ritos que marcan sus límites (Feixa, 1998).
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48.5%; docentes, 28%; y directivos, 1.5%; el restante 23% se ocupa de la 
gestión. Cabe mencionar que 60% de las indagaciones referidas fueron 
publicadas en revistas nacionales; 5.5% en revistas internacionales; 1.5% 
en libros; y 33.5% en otros medios.
Considerando los datos anteriores, estos trabajos fueron agrupados 
en seis ejes temáticos, con el fin de focalizar su análisis. Como resulta-
do de ello, la presente investigación se divide en dos apartados; en el 
primero se ofrece una breve descripción de la importancia que tiene la 
educación secundaria en México como campo del conocimiento; mien-
tras que el segundo refiere los principales temas investigados, los cuales 
develan los problemas de la educación secundaria: las implicaciones de 
las reformas, la reprobación, el fracaso escolar, la deserción y la gestión y 
organización de las instituciones en este nivel educativo.
El contenido del documento trata de dar una respuesta a los siguien-
tes cuestionamientos: ¿cuáles son los temas investigados en el nivel de 
secundaria en México?, ¿cuáles son los principales problemas estudiados 
en la investigación de secundaria?, ¿cuáles son las principales conclusio-
nes que emiten los investigadores?, ¿cuáles son las principales propues-
tas que se realizan desde las investigaciones al nivel de secundaria? Esta 
aportación podrá sumarse a otras en la búsqueda de un retrato más fiel 
de la realidad de la educación secundaria en nuestro país.
La educación secundaria como campo de investigación
De acuerdo a la reforma integral de educación secundaria (rieS, 2011), la 
escuela secundaria es el espacio que el Estado ofrece para la educación 
formal de los adolescentes, por lo que es fundamental el reconocimiento 
y atención de sus intereses y necesidades afectivas, cognitivas y sociales, 
tanto en el currículo como en el ambiente escolar en general. 
En México, a diferencia de otros países en América Latina, la se-
cundaria es el tercer nivel de la educación básica. Se cursa en tres años 
durante los cuales se busca que los adolescentes adquieran herramien-
tas para aprender a lo largo de la vida, a través del desarrollo de com-
petencias relacionadas con lo afectivo, lo social, la naturaleza y la vida 
democrática; por ello, partiendo de lo establecido por la Secretaría de 
Educación Pública (SeP), los jóvenes que egresan de secundaria tienen 
capacidad de reflexión y análisis, ejercen sus derechos, producen e inter-
cambian conocimientos, cuidan de la salud y del ambiente.
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La SeP (2012) consigna que desde 1993 la educación secundaria es 
básica y obligatoria. Después de las reformas de 2006 y 2011, busca que 
los contenidos que los alumnos construyan estén más apegados a las ne-
cesidades del mundo actual. En este nivel educativo es fundamental el 
desarrollo de las competencias para la vida.
Principales temas investigados
a) Investigaciones que develan los principales problemas que presenta la 
educación secundaria 
El Plan Nacional de Desarrollo 2007-2012 (Gobierno de los Estados 
Unidos Mexicanos, 2007) destaca que existe un grave rezago educativo 
entre la juventud, lo cual impide tener un mejor ritmo de crecimiento 
económico y de superación de la pobreza; también afecta el logro de los 
objetivos nacionales, como el apego a la legalidad, que debería ser parte 
integral de la formación en las diferentes etapas de la educación de los 
jóvenes.
En el mismo sentido, la investigación denominada “Los grandes pro-
blemas de la educación básica en México”, realizada por el Instituto de 
Investigaciones para el Desarrollo de la Educación (Schmelkes, 2012: 1), 
afirma que en México el nivel de secundaria presenta una serie de proble-
mas que, lejos de ser atendidos, se agravan cada vez más, porque a pesar 
de las acciones realizadas por el gobierno federal, siguen reportándose ni-
veles inaceptables de deserción, ya que “sólo dos terceras partes de los 
alumnos que ingresan en un año determinado la terminan en tres años” 
(Schmelkes, 2012: 1), a pesar de que el nivel es obligatorio desde 1993. 
En otras investigaciones se afirma que los grandes problemas a los 
que se enfrentan los jóvenes en el nivel de secundaria tienen que ver con 
su difícil entorno socioeconómico, derivado de la desigualdad y la injus-
ticia social que sufren sus familias; esta situación se correlaciona con el 
tipo de escuelas a las que asisten los hijos y éstas, a su vez, con el logro 
educativo de sus estudiantes (Willms y Somers, 2001). Por otra parte, se 
puede decir que la escuela no ha logrado funcionar como una unidad 
educativa en la que directivos y maestros compartan la visión y las metas.
Rosana Reguillo (2000a) señala que es común que las instituciones 
educativas permanezcan al margen de los procesos de configuración de 
las identidades juveniles, a pesar de que son espacios importantes para 
la construcción identitaria de los jóvenes (hasta los mismos investigado-
82
Lya Sañudo, Ruth C. Perales, Martha D. García y Martha Vergara
res han minimizado su valor). Por lo tanto, la institución escolar sigue 
pensando al “joven” como “ejemplo de libro de texto”, con un proceso 
de desarrollo lineal que debe cubrir ciertas etapas y expresar ciertos com-
portamientos (Reguillo, 2000: 61a).
Con relación a los resultados educativos, Annette Santos (2004) ana-
liza tres evaluaciones: la del Programa Internacional para la Evaluación 
de Estudiantes (PiSa)16 en el ciclo 2000-2001, realizada por la Dirección 
General de Evaluación, y la prueba denominada Exani-i,17 del Centro 
Nacional de Evaluación (Ceneval) en 2001; el estudio permite a la autora 
realizar la siguiente afirmación sobre el sistema nacional de educación 
secundaria: “los resultados de las tres evaluaciones son consistentes en 
mostrar que muchos estudiantes aprenden poco y que muy pocos alcan-
zan altos niveles de éxito académico” (2003:133).
En otras investigaciones, como la que realizó María Elena Arévalo 
(2002), se indica que los antecedentes en la formación del docente afec-
tan el rendimiento escolar y los aprendizajes de los alumnos de secunda-
ria. En el estudio, la autora analiza las diferencias de las prácticas de los 
docentes de una secundaria técnica, de acuerdo con su origen formativo, 
normalista o universitario. Concluye que la cualidad de los primeros es la 
carencia de los otros; a los normalistas les falta un mejor dominio de los 
contenidos curriculares y los universitarios muestran algunas debilidades 
en cuanto a la planeación y la metodología en la clase, como el manejo 
de estrategias didácticas o pedagógicas.
En el mismo sentido, Jiménez (2002) reconoce que los profesores de 
secundaria egresados de carreras universitarias demandan mayor com-
petencia para diseñar, operar y evaluar estrategias eficaces de enseñanza 
y aprendizaje, mientras que los normalistas requieren asegurar el domi-
nio de los contenidos de planes y programas.
16. El Informe del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes o Informe PiSa (por 
sus siglas en inglés: Program for International Student Assessment) se basa en el análisis del 
rendimiento de estudiantes a partir de exámenes que se realizan cada tres años en varios países, 
con el fin de determinar la valoración internacional de los alumnos. La ocde es la encargada de 
la realización de tales pruebas estandarizadas a estudiantes de 15 años. 
17. El Examen Nacional de Ingreso a la Educación Media Superior (Exani-i) está dirigido a 
egresados de educación secundaria que solicitan ingreso a las instituciones de educación media 
superior de México. Es un instrumento de evaluación conformado por dos pruebas: de selección 
para medir las habilidades intelectuales básicas indispensables para cursar los estudios de 
educación media superior y diagnóstico para evaluar los conocimientos disciplinarios durante 
la educación secundaria, los cuales son requisito previo para la integración de los nuevos 
contenidos en los estudios académicos del nivel medio superior
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Por otro lado, se revela que los cursos de actualización o capacitación 
no han producido una mejora en las prácticas de enseñanza. De acuerdo 
con Mirna Vázquez (2002), aunque los docentes asistan y participen en 
cursos de formación continua, no disminuye el fracaso escolar, ya que 
tales espacios formativos no se traducen automáticamente en una verda-
dera transformación de la práctica en el salón de clases.
Otros investigadores atribuyen los bajos índices de aprovechamien-
to a las prácticas de enseñanza; así lo afirma Josefina Mercado (2002), 
quien apunta que el fracaso de los alumnos en las matemáticas se debe a 
que la enseñanza de esta ciencia se limita a “gis y hablar”, y al hecho de 
que los mismos profesores hayan transmitido a los alumnos el disgusto y 
el temor por las matemáticas en los niveles anteriores, es decir, la aver-
sión de los alumnos hacia las matemáticas surge en edades tempranas.
Se identifican otros problemas como: deserción, abandono escolar, 
ausentismo y desinterés de los estudiantes, así como deficiencias en la 
infraestructura o el equipamiento de las escuelas; todos ellos son factores 
que de manera directa se relacionan con el acceso, la permanencia y, por 
supuesto, el aprendizaje en la educación secundaria. 
Similar preocupación se encuentra en la investigación titulada “Ex-
plorando la relevancia de la enseñanza secundaria en condiciones de po-
breza”, de Carlos Muñoz Izquierdo y Cristian Solórzano Gómez (2007). 
El estudio combina elementos de la ciencia económica provenientes de 
las teorías de la “funcionalidad técnica de la educación” y del “capital 
humano”; concluye que una educación de mejor calidad —como la im-
partida en las telesecundarias vinculadas a la comunidad— contribuye a 
elevar las expectativas educativas y laborales de los adolescentes, espe-
cialmente en las comunidades rurales.
En cuanto a la dificultad que presentan algunos docentes en la en-
señanza de algunas asignaturas como matemáticas, física y química, des-
pués de indagar en algunas escuelas secundarias, Jiménez (2002) conclu-
ye que los maestros de física no manejan los enfoques para su enseñanza 
y solamente proveen memorización de conceptos; en consecuencia, en 
el planteamiento y resolución de problemas los estudiantes no aprenden 
física sino matemática aplicada. Por otro lado, Zatarain (2006) subraya 
que los estudiantes presentan grandes dificultades para ordenar cronoló-
gicamente diversos eventos históricos.
84
Lya Sañudo, Ruth C. Perales, Martha D. García y Martha Vergara
b) La reforma educativa en secundaria
Uno de los temas investigados es la reforma educativa en secundaria, y uno 
de los planteamientos en el que coinciden algunos autores como Miranda y 
Reynoso (2006), es que la educación secundaria ha tenido —en la mayoría 
de los países del mundo— un papel estratégico en la dinámica, composi-
ción y funcionamiento de los sistemas educativos; en garantizar la educa-
ción obligatoria a las diferentes poblaciones nacionales y ha sido también 
un espacio de formación fundamental tanto para preparar a los adolescen-
tes para la vida universitaria, como para proveer de algunas competencias 
fundamentales de orden técnico y profesional en aras de vincular a los jóve-
nes con el mercado de trabajo. En este sentido, coinciden con las ideas de 
Martín McLean (2004) y Van Oijen (2004), en cuanto a que la educación 
secundaria se enfrenta al doble reto de preparar a todos los jóvenes para 
encontrar un empleo dentro de una economía global de carácter compe-
titivo y con alto nivel tecnológico, tratando de alcanzar ese objetivo con el 
mínimo coste, y procurando no caer en la alienación y la marginación. 
La propuesta de reforma educativa en secundaria en México fue un 
tema polémico desde su presentación en 2004; de acuerdo con diversas 
investigaciones, como la de Nelly Mejía y Laura Islas (2004), el común 
denominador del sector académico y la sociedad en general fue el re-
chazo a sus contenidos, así como el poco tino de las autoridades para 
explicar el origen, método y propósitos del proyecto. Cabe mencionar 
que en esta investigación se sistematizan las opiniones publicadas en va-
rios periódicos (La Jornada, El Financiero, El Universal, La Crónica), ex-
presadas por investigadores, padres de familia, profesores, funcionarios 
y alumnos sobre la reforma integral de la educación secundaria (rieS), 
propuesta por la Secretaría de Educación Pública (SeP). En el mismo 
sentido, Rubén Zatarain (2004) señala que la rieS se ha concebido más 
en la dimensión política y menos desde el plano pedagógico.
Sumado a lo anterior, se explica que el nivel de secundaria requiere 
un cambio de fondo, no solamente por la elevada deserción y reproba-
ción que evidencia a través de las cifras, sino porque este tramo escolar, 
esencial en la formación de los jóvenes, tiene problemas pedagógicos, 
de organización y de estructura para cumplir satisfactoriamente con su 
cometido. En este tenor, en el caso de México ha sido un nivel que ha 
crecido en importancia tanto para la sociedad como para las políticas 
del Estado en materia de cobertura y calidad educativas (Ibarrola, 1996; 
Sandoval, 2000). 
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La experiencia de la reforma pone de manifiesto la necesidad de es-
tablecer mecanismos de trabajo participativo con los principales acto-
res involucrados, con miras a lograr acuerdos básicos e incluir puntos de 
vista y aportaciones sobre las propuestas de intervención educativa que 
decida la SeP. Al respecto, Francisco Miranda y Rebeca Reynoso (2006) 
apuntan que es necesario establecer un diálogo permanente e informa-
do que parta de la identificación objetiva de problemas y la reunión de 
elementos que permitan afinar mejor los diagnósticos; con base en lo 
anterior será posible discutir la relevancia y pertinencia de las propues-
tas de intervención educativa. Un aspecto fundamental en estos debates 
debe ser el reconocimiento puntual de las necesidades educativas de los 
alumnos, así como las condiciones de las escuelas. En suma, el centro de 
las reflexiones y decisiones educativas debe ser conjugar la trascendencia 
científica de las propuestas educativas con la pertinencia social y las ne-
cesidades de “transposición didáctica” que respondan a las condiciones 
reales de alumnos, profesores y escuelas.
De acuerdo con Miranda y Reynoso, el currículo desempeña un papel 
importante en la reforma, ya que establece los contenidos por desarro-
llarse durante el proceso formativo; por lo que debe estar enfocado en 
el desarrollo de capacidades y competencias básicas de los adolescentes, 
que les permitan seguir aprendiendo a lo largo de la vida e incorporarse 
plenamente a la sociedad. Por ello es considerado un referente básico para 
los maestros, porque ayuda a desempeñar su labor; es un orientador del 
trabajo del aula, porque en él se incluye una concepción de enseñanza y de 
aprendizaje, por lo que se le otorga un papel específico a los actores educa-
tivos, que en este caso son los maestros y los alumnos. Los autores afirman 
que la vida de la escuela está organizada en torno al currículo: la distribu-
ción del tiempo de la jornada escolar, los recursos docentes, los materiales 
educativos, el uso de la infraestructura. El sistema educativo toma al currí-
culo como un criterio clave para ofrecer recursos a las escuelas: personal 
docente, materiales educativos y definición de normas de operación.
En el mismo sentido, el Documento Base de la Reforma Integral de 
la Educación Básica (2002) considera:
[...] aquellos contenidos que responden a las necesidades básicas de aprendizaje de 
la población joven del país y que sólo la escuela puede ofrecer. Estos contenidos 
integran conocimientos, habilidades y valores que permiten a los estudiantes con-
tinuar con su aprendizaje, con un alto grado de independencia, dentro o fuera de 
la escuela; facilitan su incorporación productiva y flexible al mundo del trabajo; y 
coadyuvan a la solución de las demandas prácticas. (SeP, 2002:18)
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A lo largo del presente estudio llamó la atención el hecho de que la 
modalidad de telesecundaria fuera un tema de interés para los investiga-
dores. Cabe puntualizar que la educación telesecundaria, de acuerdo con 
la Secretaría de Educación Pública, es la modalidad que se ha consolidado 
como una de las más eficaces18 para la ampliación de la cobertura y la bús-
queda de la equidad en el acceso a la educación de este nivel (SeP, 1998).
La Secretaría de Educación Pública (2008) llevó a cabo el estudio 
referido sobre la evaluación de las condiciones en que se encuentra la 
telesecundaria. Este se debe al gran interés que tiene por fortalecer este 
modelo pedagógico que se ofrece a cerca de 20% de la población en edad 
de cursarla y que es la más desprotegida del país. Destaca la necesidad de 
realizar un diagnóstico que se convirtiera en uno de los insumos principa-
les para revisar, discutir y perfilar las adecuaciones de la telesecundaria. 
El diagnóstico se hizo considerando datos ofrecidos por los responsables 
de telesecundaria en las entidades, así como los comentarios emitidos 
al respecto de la situación durante una reunión nacional. El estudio in-
cluye observaciones sobre los avances de los proyectos experimentales 
indicados en el Programa Nacional de Apoyo a Estudiantes (Pronae); 
tal es el caso de Enseñanza de las Matemáticas con Tecnología (Emat), 
Enseñanza de las Ciencias a través de Modelos Matemáticos (Ecamm), 
Sepa Inglés y Red Escolar; también se realizó un seguimiento al desarro-
llo del programa nacional en el contexto de estas escuelas. La enseñanza 
telesecundaria se proporciona a la población demandante de las 32 enti-
dades del país. Además, el Programa Nacional de Educación 2001-2006 
considera la renovación curricular, pedagógica y organizativa de la se-
cundaria, con base en las necesidades de los adolescentes, incluyendo la 
revisión y fortalecimiento del modelo de atención de la telesecundaria. 
Como resultados, plantea que la nueva telesecundaria tendrá que 
incorporar aspectos pluriculturales para ampliar el servicio en las zonas 
rurales e indígenas del país. Se analiza la matrícula, el Programa Opor-
tunidades, los recursos humanos, los textos, el equipo electrónico y ma-
terial audiovisual, la infraestructura física, mobiliario y finalmente se re-
flexiona sobre la reforma integral de la educación secundaria.
Al respecto, Santos y Carvajal (2001) indagaron sobre la operación 
de la telesecundaria en zonas rurales marginadas y los resultados a los 
18. La eficacia se refiere a la capacidad de lograr los propósitos educativos en todos los alumnos 
en el tiempo establecido para ello, asegurando que todos lleguen, permanezcan en la escuela y 
aprendan lo que el currículo plantea.
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que llegaron son interesantes, porque develan de manera crítica los obs-
táculos que se presentan en el desarrollo de esta modalidad educativa; 
entre las conclusiones a las que llegan se encuentran: la telesecundaria 
no ha sido diseñada para trabajar bajo organización multigrado. Sin em-
bargo, afirman los autores, 25% de las escuelas de la muestra no tiene 
un maestro para cada grupo; la gran mayoría de ellas (87%) se ubica en 
las zonas de alta y muy alta marginación. Con relación a lo anterior, se 
puede decir que el proceso de enseñanza-aprendizaje en un grupo mul-
tigrado es una tarea compleja, ya que se atiende a estudiantes de varios 
grados a la vez, por lo que requiere que los maestros reciban una forma-
ción específica, así como materiales y apoyos didácticos apropiados.
Annette Santos y Enna Carvajal (2001) indagan sobre las oportuni-
dades educativas en telesecundaria y los factores que las condicionan. 
Plantean que a partir de 1993, cuando se estableció la obligatoriedad de 
la secundaria, la contribución de la telesecundaria en la ampliación de 
las oportunidades de acceso al último tramo de escolaridad básica ha 
sido importante. Para ello describen las características del modelo esco-
larizado, ofrecen datos estadísticos sobre la ampliación de la cobertura a 
partir de 1993, sobre todo en el área rural. También describen las condi-
ciones de operación del modelo de telesecundaria, y analizan su desarro-
llo a partir de los resultados de dos mediciones: las pruebas nacionales 
(Pn) que aplica el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación 
(inee), y los exámenes de ingreso a la educación media superior, que 
aplica el Ceneval. 
De igual manera, cabe resaltar la investigación realizada por Carlos 
Muñoz en 2007, con el propósito de identificar las habilidades académi-
cas que se relacionan con distintos aspectos de la trayectoria educativa 
y ocupacional; la población de estudio fue de 494 adolescentes, proce-
dentes de 14 telesecundarias ubicadas en una zona caracterizada por sus 
bajos índices de desarrollo humano. Entre los resultados se tienen tres 
grandes hallazgos: por un lado, las habilidades para resolver problemas 
geométricos y para comprender la lectura se relacionan con la probabili-
dad de que los sujetos ingresen a la enseñanza media y permanezcan en 
su localidad de origen; en segundo lugar, las habilidades analizadas ex-
plican débilmente la probabilidad de desempeñar ocupaciones remune-
radas; y finalmente, esas habilidades explican las aspiraciones educativas 
y ocupacionales de las jóvenes de origen indígena, pero no la situación 
migratoria y ocupacional de las mismas. Los autores concluyen que una 
educación de mejor calidad como la impartida en las telesecundarias vin-
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culadas a la comunidad contribuye a elevar las expectativas educativas 
y laborales de los adolescentes, especialmente mujeres hablantes de la 
lengua náhuatl.
Otra aportación a esta temática la ofrece Rafael Quiroz (2004), quien 
investiga los sentidos que los alumnos de telesecundaria atribuyen a los 
diferentes elementos del modelo educativo en su aprendizaje y en su pro-
ceso escolar, en su paso por esta modalidad. Concluye que el modelo pe-
dagógico de telesecundaria puede ser mejorado, pues cuando funciona 
de manera consistente posibilita un aprendizaje escolar equivalente a las 
otras modalidades y en los estudiantes genera confianza en su aprendi-
zaje, así como un sentido de identidad en la escuela. La sugerencia del 
autor está encaminada a valorar la implementación de mecanismos se-
mejantes a las otras modalidades de la secundaria (se refiere a la general 
y la técnica), entre los que destacan: la creación de una figura que tenga 
el papel de maestro único, como podría ser un asesor de grupo con carga 
curricular; y el uso de la televisión como recurso didáctico adicional a 
otros medios tecnológicos.
Cabe señalar que en cualquier reforma educativa se reconoce la ac-
ción de los docentes como un factor clave, porque son quienes generan 
ambientes propicios para el aprendizaje, plantean situaciones didácticas 
y buscan motivos diversos para despertar el interés de los alumnos e in-
volucrarlos en actividades que les permitan avanzar en el desarrollo de 
sus competencias.
c) Reprobación, fracaso y deserción19 en secundaria
La reprobación es entendida como una representación numérica de lo 
que aparenta ser el logro real de las competencias alcanzadas por un 
estudiante. En este sentido, acreditar no significa necesariamente apren-
der, y reprobar no siempre es igual a no aprender. De acuerdo con la 
19. De acuerdo con el Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (Inee, 2010), existe la 
deserción intracurricular y la deserción escolar. La primera, es una medida aproximada de las 
bajas escolares en un grado determinado. Los porcentajes cercanos a cero indican que el grupo 
de estudiantes matriculados a lo largo del ciclo escolar se mantuvieron con poca variación; 
promedios mayores de cero indican que existe un abandono durante el grado correspondiente; 
y las cantidades negativas indican que no existe deserción, lo que hay es un aumento de alumnos 
matriculados con respecto al inicio y fin de cursos. Mientras que la deserción escolar muestra 
cuántos alumnos de cada 100 que, sin concluir el nivel educativo de referencia, no se inscriben 
en el siguiente ciclo educativo. Es una medida aproximada que da cuenta de la población que 
abandona sus estudios entre ciclos consecutivos.
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Secretaría de Educación Jalisco, la reprobación es el resultado de un 
proceso en el cual el estudiante no logra alcanzar las exigencias mínimas 
propuestas por el sistema educativo, por lo que es considerada como uno 
de los aspectos que deben abordarse concediéndole la importancia que 
reviste, ya que en distintos casos y por diferentes razones, suele ser el 
antecedente del rezago escolar, los fracasos intermitentes o sucesivos, el 
alejamiento parcial de las aulas y, finalmente, el abandono definitivo o 
deserción escolar (Ponce, 2006).
La reprobación escolar se relaciona con el rezago escolar; éste se 
conceptualiza como el desfase que se presenta entre la edad cronológica 
del alumno y el grado escolar que cursa, y generalmente, es inferior al 
que le corresponde de acuerdo con su edad. El rezago y en general los 
problemas educativos son complejos y multivariables. Se explican tanto 
por lo que hace o deja de hacer la escuela, pero también van más allá de 
las cuestiones escolares. Ello representa una preocupación para directi-
vos y autoridades, ya que estos problemas repercuten en el cumplimiento 
de las responsabilidades educativas y en el desarrollo del país. Al respec-
to Fernández (2001), ubica el problema del rezago escolar como efecto 
de la forma tradicional en que opera la administración escolar, la cual 
genera un gran número de problemas en el ámbito educativo.
Víctor Ponce (2004), en el trabajo denominado “Reprobación y fra-
caso en secundaria. Hacia una reforma integral”, realiza un análisis de 
las principales investigaciones relacionadas con el fracaso y la repro-
bación en el nivel de secundaria. Enfatiza que para mejorar los índices 
cuantitativos de aprobación o eficiencia terminal, es necesario realizar 
estudios interdisciplinarios con el objeto de conocer e intervenir la pro-
blemática de manera más profunda y atendiendo a diversos elementos 
más sistemáticos. En su estudio parte del supuesto de que la reprobación 
es un fenómeno complejo cuyo abordaje debe proveer unidad explicativa 
y comprensiva, en el marco de reflexiones interdisciplinarias: la práctica 
educativa, los procesos de desarrollo cognoscitivo y de los aprendizajes, 
la organización y la gestión del sistema educativo y escolar, el análisis 
curricular y la colaboración social y de los padres de familia.
Entre las conclusiones a las que llega el autor se puede mencionar 
que la comprensión y la intervención de la problemática de la reproba-
ción, la deserción, la repitencia o el fracaso en general, que se tienen en el 
nivel de secundaria, deben considerar diversos elementos debidamente 
articulados. La comprensión del problema alimenta la necesidad de rea-
lizar estudios que incorporen el enfoque de la interdisciplinariedad, con 
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sus goznes en el marco de la complejidad. La comprensión del problema 
se localiza en diversos niveles y se puede relacionar con la manera en 
que participan diversos agentes educativos (docentes, directivos, padres 
de familia), las instituciones y las organizaciones, desde las centrales, de 
apoyo y las escuelas.
Investigadores como Guillermo Tapia y otros (2010) consideran que 
el abandono de la escuela secundaria es resultado de un proceso multidi-
mensional y multifactorial. Están presentes las desigualdades socio-eco-
nómico-culturales de la población, así como la distinta oportunidad que 
la escuela ofrece para permanecer en ella. El estudio combina un análisis 
estadístico con la recuperación de la perspectiva de los sujetos. Primero 
identifica modalidades, ámbitos y escuelas con alta tasa de abandono. 
Luego recupera la perspectiva de distintos agentes escolares (colectivas e 
individual). Muestra que sus percepciones y atribuciones causales sobre 
el abandono escolar reiteran pautas socioculturales sobre la desigualdad 
socioeconómica o de género, previas o independientes a la escuela. A 
los agentes de la institución escolar les resultan inadvertidos los factores 
escolares que inciden de manera importante en el abandono; en conse-
cuencia, no se responsabilizan de la dimensión pedagógica implicada. La 
escuela sí hace la diferencia.
Guillermo Tapia (2010) enfatiza que este estudio pone de manifiesto 
que desde la institución escolar no se ha avanzado en la conformación 
de una visión comprehensiva sobre el problema, que permita integrar 
los factores de índole socioeconómica, familiar y personal con las carac-
terísticas de la vida escolar, los procesos de enseñanza y de convivencia 
al interior de la escuela. Bajo esta visión, la atención del problema es un 
asunto que queda sujeto a la voluntad, la sensibilidad y el interés de cada 
docente, así como a sus características personales como enseñante y no 
como un problema profesional que a la institución escolar —apoyada 
por un conjunto consistente de medidas de política educativa impulsadas 
desde el sistema— corresponde prevenir y atender. La escuela sí hace la 
diferencia, significativa, en cuanto a la distinta oportunidad de las y los 
alumnos para permanecer y culminar la educación secundaria.
d) Gestión y organización en secundaria
La investigación realizada por Moisés Ledezma (2003) concluye que el 
reconocimiento que pueden tener las escuelas secundarias por sus altos 
resultados académicos se debe a las acciones relacionadas con la ges-
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tión participativa, la planeación educativa escolar, la evaluación y segui-
miento de sus proyectos de mejora educativa. Este tipo de escuelas tiene 
una forma de trabajo gracias a la cual realizan un esfuerzo común, que 
orienta decisiones y acciones del proyecto educativo, lo evalúan y le dan 
seguimiento, alrededor de una educación integral; llevan a cabo una 
buena planeación y organización de manera colegiada; la comunicación 
es abierta y respetuosa; todos los integrantes de la institución son toma-
dos en cuenta; existe una gran participación, colaboración y compromiso 
de todos, incluyendo los padres de familia, lo cual coadyuva a fomentar 
entre la comunidad educativa un alto grado de involucramiento y sentido 
de pertenencia hacia la institución; finalmente, las decisiones se toman 
de manera democrática.
En el estudio realizado por Martha Vargas, Rosario Rodríguez, Jaén 
Carmen y otros autores (2002) se apunta que las graves debilidades de la 
gestión se relacionan con el diseño y operación del proyecto educativo, 
porque no evidenciaron con claridad cómo están resolviendo las proble-
máticas que se presentan en el nivel de secundaria; como la disminución 
del fracaso escolar, por mencionar una. Reconocen que muchas autori-
dades no aplican evaluaciones institucionales o las realizan de manera 
incorrecta; tampoco conocen ni los problemas ni las causas y mucho me-
nos las soluciones que contribuyan a mejorar el rendimiento académico 
de los estudiantes. Refieren que en las escuelas en estudio se observó 
la ausencia de actividades de liderazgo y participación de su personal 
en el rumbo adecuado. Se trata de dos hábitos culturales (la planeación 
participativa y la evaluación para el seguimiento) que no se llevan a cabo 
como parte de las tareas cotidianas.
En cuanto a las escuelas telesecundarias, Santos y Carvajal (2001) 
encontraron que las ubicadas en localidades de mayor marginación so-
cioeconómica y las de organización multigrado tienen proporciones más 
altas de maestros sin experiencia. Un nuevo modelo debería establecer 
otras reglas de asignación de plazas y revertir esta tendencia. Afirman 
que el arraigo es indicador de un problema complejo en el que intervie-
nen, entre otras cuestiones, la edad, las expectativas profesionales y de 
vida de los docentes y los vínculos con la comunidad. A esa complejidad 
habrá de referirse una política de arraigo que enriquezca profesional-
mente al maestro y que promueva el desarrollo comunitario.
De igual manera es importante mencionar que casi todos los directo-
res con grupo de las telesecundarias en las zonas con mayor marginación 
están comisionados, esto es, no están nombrados como tal de manera 
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definitiva sino que son profesores de grupo que paralelamente realizan 
actividades propias de la dirección; además, se trata de las escuelas me-
nos visitadas por los supervisores.
La investigación realizada por Loera et al. (2003) enfatiza la impor-
tancia del proyecto escolar que se realiza en las escuelas, y afirma que 
algunos de los aspectos que se consideran positivos acerca de la gestión 
de escuelas están relacionados con el amplio conocimiento del personal 
acerca del contenido del proyecto, la coherencia entre sus componentes, 
la libertad y la elevada participación en su elaboración, el reconocimien-
to del directivo de los esfuerzos y logros de las personas involucradas, así 
como la capacidad de los docentes para compartir visiones y contar con 
procedimientos de participación.
e) Formación y profesionalización de los profesores de secundaria
La formación y profesionalización de profesores en educación secunda-
ria es un problema complejo que está lejos de ser resuelto. Plantea una 
serie de retos a las instituciones formadoras de docentes, que suponen 
buscar soluciones a niveles muy diversos, que van desde programas espe-
cíficos de formación encaminados a estimular el juicio crítico de los pro-
fesores, hasta el desarrollo de estrategias que permitan una adecuada 
articulación entre programas formativos y prácticas educativas.
Resulta imposible ubicar la formación de docentes dentro del campo 
de estudio de una sola ciencia o disciplina, pues ha sido objeto de estudio 
tanto de la filosofía como de diversas ciencias, las cuales, desde su enfo-
que particular, han realizado aportes parciales. En ese sentido, es priori-
tario pensar en la formación, pero con un sentido humano, y no sólo por 
su naturaleza sino porque tal forma de pensamiento implica entender 
que el hombre es un ser inacabado, lo cual le permite ir desarrollando 
sus potencialidades en el ámbito sociocultural en el que se desenvuelve. 
La formación docente tiene una finalidad innovadora. No sólo pre-
tende poner al día al profesor en el contenido de su asignatura, sino tam-
bién en el dominio de los métodos y técnicas que ha de emplear. De esta 
manera, se hace evidente el carácter inconcluso de la formación inicial 
recibida, incorporando al rol docente la necesidad de la constante forma-
ción (Huberman, 1999). 
En la investigación que emprendieron, Jesús Pinto Sosa y María Te-
resa González (2006) afirman que en México prima la formación peda-
gógica sobre la de las propias asignaturas que se imparten en el nivel de 
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secundaria; tal es el caso de las matemáticas, que integran el conocimien-
to del contenido y el conocimiento didáctico en una única estructura, lo 
que permite a los profesores transformar la materia de manera que sea 
comprensible para los alumnos. Se plantea la importancia de que profe-
sionales de la educación dedicados al desarrollo del currículo trabajen 
conjuntamente con los educadores matemáticos y consideren los avances 
teóricos y conceptuales, obtenidos a la luz de resultados de investigación 
en didáctica de las matemáticas, para la construcción de los programas y 
para la enseñanza de los futuros profesores.
En el estudio realizado por Manuel Toledano Pérez (2008) se pun-
tualiza que la profesionalización no consiste en un estado final o en un 
proceso que se concluye, sino que es un ejercicio continuo, útil y respon-
sable; y el desarrollo profesional se refiere al proceso diverso y complejo 
que siguen los docentes, los directivos y asesores para actualizar sus com-
petencias y su capacidad para tener un mejor desempeño profesional, 
que posibilite la obtención de los resultados esperados en los aprendiza-
jes de los estudiantes en las aulas y las escuelas. La formación continua 
se considera como parte fundamental del desarrollo profesional de los 
docentes en servicio.
La formación continua de docentes en el siglo xxi, desde la perspec-
tiva de Manuel Toledano (2012), enfrenta el reto enorme de mantenerse 
vigente y desarrollarse acorde con la evolución misma de la sociedad; 
el mundo está cambiando constantemente, se ha globalizado, impera 
la llamada era del conocimiento, y es precisamente la escuela el motor 
de creación y transformación del planeta; por tal razón, la escuela debe 
reestructurarse, mientras que el docente tiene que asumir y consolidar 
una cultura de la profesionalización. Es preciso que haya congruencia 
entre los diversos cursos de actualización, talleres, diplomados, semina-
rios, posgrados de alto nivel académico, la realidad escolar y el trabajo 
cotidiano en las aulas.
Hallazgos
El tema de los adolescentes-jóvenes20 estudiantes de secundaria no ha 
sido suficientemente estudiado, a pesar de la diversidad de informes 
20. A lo largo de este trabajo, se empleará indistintamente juventud y adolescencia, ya que la 
adolescencia es la primera etapa de la juventud, en la que el sujeto adquiere una nueva 
posición en la correlación de fuerzas de cada una de las relaciones sociales de las que forma 
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sobre la poca eficacia en el logro de los objetivos educativos de las escue-
las secundarias. Al respecto parece ser un factor importante la insatisfac-
ción de los adolescentes por las prácticas educativas que se desarrollan 
en las escuelas; por otro lado, el distanciamiento y conflicto entre la cul-
tura de la escuela y la cultura de los jóvenes (Reyes, 2009).
De igual manera, existen pocas investigaciones que estudien a la es-
cuela como un espacio de socialización significativa de los jóvenes; tam-
bién se ha descuidado lo que atañe a la condición juvenil de la población 
estudiantil (Nateras, 2004); los estudiantes se han convertido en jóvenes 
invisibles para muchos de los investigadores sobre el fenómeno juvenil, 
quienes han centrado su atención en aquellas formas de agregación, ads-
cripción y organización juvenil que transcurren al margen o en contradic-
ción con las vías institucionales (Reguillo, 2003b; Feixa, 1998).
Resulta importante la realización de estudios donde se priorice a los 
sujetos de estudio, entre ellos los profesores y estudiantes, y sus relacio-
nes con otros actores; también es necesario analizar la situación actual, 
los problemas y los retos que enfrenta la educación secundaria, y en cuyo 
análisis se considere la dinámica cultural que se genera en la escuela. 
La aplicación de las tecnologías al contexto educativo debe ser revi-
sada no sólo desde la perspectiva de la eficiencia, sino sobre todo desde 
la consideración de los significados, necesidades sentidas, experiencias, 
visiones, representaciones, que los docentes pueden tener de ellas.
Las escuelas secundarias tienen el reto de gestionar de manera eficaz 
los cambios y mejoras permanentes que se están demandando, se solicita 
hacer énfasis en los procesos de actualización y formación de su personal 
ya que su función, en el presente, debe ser mucho más flexible y con ca-
pacidad para adaptarse rápidamente a dichos cambios.
Para hacer un buen uso pedagógico de las nuevas tecnologías de la 
comunicación es necesario comprometerse con el desarrollo de un pro-
grama educativo de formación permanente en situaciones naturales de 
enseñanza, crear apoyos didácticos específicos durante su puesta en prác-
tica, tener disponibilidad de materiales, promover un trabajo reflexivo y 
crítico por parte del profesorado, así como establecer ciertas condiciones 
y procesos institucionales que reconozcan y potencien el uso y aplicación 
de las nuevas tecnologías. 
parte, redefiniendo su papel en la sociedad y viviendo procesos de resignificación social y de 
reconstrucción identitaria profundos (Reyes, 2009).
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Finalmente, es conveniente considerar lo que exponen Tedesco 
(2001) y otros expertos, en torno a que la enseñanza secundaria debe 
brindar formación básica para responder al fenómeno de la universaliza-
ción de la matrícula, preparar para los niveles superiores a aquellos que 
aspiran a continuar estudiando, preparar para el mundo del trabajo a los 
que dejan de estudiar y quieren o tienen que integrarse a la vida laboral, 
y formar una personalidad integral.
Retos y fortalezas
A partir de los tres estudios anteriores, se identifican una serie de facto-
res críticos que si bien muestran las fortalezas de este nivel, crean tensio-
nes y preocupaciones que deben ser atendidos. 
Jóvenes y adolescentes
La diversidad en características e intereses de las y los estudiantes en el 
nivel secundario es especialmente relevante y los análisis muestran que 
se ha descuidado lo que atañe a la condición juvenil de esta población. 
De hecho, los estudiantes son invisibles para muchos de los investigado-
res sobre el fenómeno juvenil, quienes han centrado su atención en aque-
llas formas de agregación, adscripción y organización que transcurren 
al margen o en contradicción con las vías institucionales. De la misma 
manera, los temas de estudiantes adolescentes y jóvenes, al igual que 
la escuela como espacio de socialización significativa en este rango de 
edad, no han sido suficientemente estudiados a pesar de la diversidad de 
informes sobre la poca eficacia en el logro de los objetivos educativos.
Es necesario reconocer esta condición de la adolescencia y la juven-
tud porque su especificidad se expresa en la manera en cómo responden 
a las tareas que la escuela demanda, en su disposición ante el estudio, en 
su capacidad para solicitar apoyo a los compañeros y maestros, así como 
en la manera de afrontar los conflictos y tomar decisiones. Un factor 
necesario para el éxito en la educación secundaria y media superior es 
poner en centro al joven y al adolescente que aprende desde sus caracte-
rísticas y condiciones particulares.
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Cultura juvenil
Derivado de lo anterior, resulta importante la realización de estudios 
donde se priorice a los sujetos y sus interrelaciones en este nivel educa-
tivo. También es necesario analizar la dinámica cultural que se genera en 
la escuela para determinar la situación actual, los problemas y los retos 
que enfrenta. 
La cultura institucional está influida por el acceso a información por 
vías alternas a la escuela. Por un lado, plantea a los adolescentes un es-
cenario difuso sobre el sentido que tiene para su vida personal asistir a la 
escuela y, por otro, el desempleo y la disminución de la movilidad social 
afectan notoriamente el valor que los jóvenes asignan a la institución. 
Igualmente, el clima de violencia que se expresa en formas y contex-
tos variados —incluyendo a la escuela—, el desarrollo de infecciones de 
transmisión sexual y el incremento de adicciones que pueden adquirirse 
desde la adolescencia. Estos aspectos, demandan una labor organizada 
por parte de la escuela.
Los estudios identifican que un instrumento para organizar coordi-
nar y resolver conflictos escolares es la promoción de la responsabilidad, 
la exigencia y la disciplina; el establecer compromisos de la comunidad 
educativa a través el diálogo. 
La acción educativa centrada en la formación de los estudiantes 
Los apartados anteriores ponen de manifiesto que no se está logrando 
formar el ciudadano competitivo de este mundo global. Para alcanzar 
este objetivo es primordial que el trabajo educativo se centre en la for-
mación para la vida de los estudiantes, donde el aula sea el espacio social 
intencionalmente organizado para que se dé el acceso al conocimiento, a 
los saberes y modelos de comportamiento social. 
El desarrollo de los estudiantes debe ser un proceso dinámico, en 
el que se aborde en forma integral las materias de estudio, se presen-
ten retos y provean elementos para su competitividad con conocimientos 
y talentos con calidades. Se busca un estudiante activo, participativo y 
creador a través de estrategias centradas en el que aprende.
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Las estrategias docentes
Algunas estrategias docentes exitosas identificadas para una gran experien-
cia de aprendizaje están centradas en la forma en que se dan las interaccio-
nes entre maestro y estudiante, la manera en que se desarrolla y ofrece el 
contenido, así como la disponibilidad de los diferentes materiales. 
Se evidencia que es posible lograr los objetivos si el docente facilita 
el aprendizaje de jóvenes y adolescentes a través de propiciar la investi-
gación, la elaboración y desarrollo de proyectos, donde se planteen situa-
ciones por resolver a partir de experiencias reales que vive cotidianamen-
te, o resolución de problemas en las que descubra o tenga la oportunidad 
de utilizar lo aprendido. 
Tres aspectos se puntualizan: promover programas específicos para 
atender al educando en el momento requerido desde sus condiciones 
particulares; articular las asignaturas entre sí, tratando con profundidad 
los temas y vinculando su trabajo con el entorno social y laboral. Final-
mente, constituir a la escuela en una comunidad de aprendizaje. 
Curriculares
Uno de los retos determinantes por sus efectos en la reforma de la educa-
ción secundaria y media superior es lograr las modificaciones normativas 
necesarias para garantizar, primero, el libre tránsito entre modalidades 
y, segundo, la asignación financiera que permita cumplir con la cobertura 
universal establecida como mandato constitucional. 
Las reformas vigentes están fundamentadas en un modelo educativo 
basado en competencias centradas en la formación para la vida de los 
estudiantes, de manera que su desempeño les permita enfrentar los retos 
de la sociedad del conocimiento. El desafío mayor en este sentido es con-
solidar un proceso que esté asociado y modifique la cultura social, pero 
en específico la cultura juvenil. 
Los estudios reconocen en las experiencias exitosas que no es el tipo 
de programa el que condiciona los logros, sino el plus que se articula con 
el currículo oficial, como es el desarrollo del talento, la vinculación con la 
vida cotidiana, la práctica y la responsabilidad con la comunidad. 
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El uso de la tecnología de la información y comunicación
La aplicación de las tecnologías al contexto educativo debe ser revisada 
desde la perspectiva de la eficiencia. Para hacer un uso pertinente y efi-
ciente de la tecnología de la comunicación es necesario establecer pro-
cesos institucionales que reconozcan y potencien su uso y aplicación en 
el aula.
Otro reto es desarrollar programas educativos de formación perma-
nente del profesorado en situaciones naturales de aula y, al mismo tiem-
po, promover un trabajo reflexivo y crítico de su parte sobre todo desde 
la consideración de los significados, necesidades, experiencias, visiones 
y representaciones de los docentes; aunado a esto, crear mediaciones y 
materiales que apoyen su puesta en práctica. 
Es un reto lograr el uso de la tecnología en el aula con una genera-
ción que en su mayoría tiene a su alcance la información y dispositivos 
tecnológicos, aunque no siempre con propósitos de aprendizaje; pero, 
al mismo tiempo, disminuir la brecha con el sector juvenil que no tiene 
acceso a estos medios y que les impide alcanzar los objetivos formativos
La gestión educativa
Es fundamental compartir con la comunidad que el éxito de la institución 
radica en el trabajo eficaz y en equipo entre toda la comunidad educa-
tiva, así como de llevar un seguimiento del cercano del mismo a partir de 
que se tengan claros los objetivos, la misión y visión. 
En el nivel secundario se tiene el reto de gestionar de manera eficaz 
los cambios y mejoras permanentes que se están demandando, especial-
mente debe propiciar procesos de actualización y formación del profeso-
rado ya que su función, en el presente, debe ser mucho más flexible y con 
capacidad para adaptarse rápidamente a dichos cambios. 
Es un reto responder al fenómeno de la universalización de la matrí-
cula, preparar para los niveles superiores a aquellos que aspiran a conti-
nuar estudiando, preparar para el mundo del trabajo a los que dejan de 
estudiar y quieren o tienen que integrarse a la vida laboral, y formar una 
personalidad integral.
Pero para ello es indispensable resolver la deserción. El porcentaje 
de absorción es alto entre el egreso de la educación secundaria y el ingre-
so de la educación media superior, sin embargo el reto se encuentra en la 
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deserción que es el factor crítico; es determinante contar con estrategias 
orientadas a retener a los adolescentes y a los jóvenes en la escuela.
La evaluación como estrategia de mejora
Los factores que determinan el éxito o concreción de las reformas son 
la continuidad, evaluación, la celeridad de los procesos, recursos econó-
micos y tecnológicos para la implementación, la formación de docentes 
acorde a las condiciones actuales de la gestión del conocimiento.
La evaluación se convierte en el centro del trabajo. Es una fuente de 
información y seguimiento que determinan las decisiones a tomar, tanto 
en el aula como en la gestión. Es una forma de retroalimentar para me-
jorar la formación de los estudiantes.
Las políticas y programas 
En educación del nivel medio parece que la ruta a seguir está dada. Las 
diversas culturas de formación desarrolladas en las diferentes institucio-
nes y modalidades educativas representan una fortaleza, pero también 
implican un cambio en las instituciones al asumirse como elementos 
estratégicos de la formación.
Es fundamental establecer estrategias más contundentes con respec-
to a fortalecer a la educación secundaria y media superior, es decir, lo-
grar una mejora consistente. Dar evidencia de que la obligatoriedad de 
la educación secundaria y media superior incrementen los índices de ca-
lidad, especialmente en la cobertura, permanencia y eficiencia terminal 
del bachillerato; fortalecer la presencia femenina y apoyar la permanen-
cia y la eficiencia terminal en todos los estudiantes.
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con la colaboración de María Jacinta Eberle, Gabriela Susana Haro 
y Marcela Alejandra Rosales1
Introducción 
La educación media/secundaria en el sistema educativo argentino es un 
trayecto formativo —que involucra a sujetos, saberes y prácticas— cuya 
configuración sociohistórica ha colocado en tensión diversos aspectos de 
su disposición interna y, al mismo tiempo, suscitado diversas instancias 
de re-conceptualización y de re-definición de sus objetivos y alcances, a 
partir de múltiples reformas y/o transformaciones, en el intento de res-
ponder a los requerimientos de una sociedad en permanente cambio. 
Atendiendo a este contexto, los integrantes del Equipo de Investiga-
ción de Educación Secundaria de la Facultad de Educación de la Uni-
versidad Católica de Córdoba,  Unidad Asociada en Ciencias Sociales y 
Humanidades (conicet, Argentina),2 efectuamos un estudio de tipo des-
criptivo (cuanticualitativo)3 sobre la educación secundaria en la Argen-
tina (sentido, contexto y evolución) en el periodo correspondiente a la 
1. El equipo agradece los aportes realizados por Marta Ester Pasut.
2. Los autores agradecen la participación en el grupo de investigación de  Sandra Liz Chiavaro, 
Adriana Carlota Di Francesco, Marta Judith Kowadlo, Laura Delia Vargas,  Zulma Patricia 
Zárate, Andrea Roxana Arnoletto, Jacqueline Mohair Evangelista, Patricia Inés Bruno, 
Claudia Amelia Maine, Víctor Mario Mekler, Graciela Susana Pascualetto, Alicia Eugenia 
Olmos, Gabriela Cristina Peretti y Rubén Edgardo Rimondino.
3. La recolección de datos relevantes se llevó a cabo mediante la combinación y confrontación 
de diversas fuentes (primarias y secundarias) procedentes de distintos actores y agencias 
de producción del conocimiento (del ámbito estatal y/o privado). Para ello, se realizó 
investigación bibliográfica, un trabajo de campo —aplicando variadas técnicas (análisis 
documental, observaciones no participantes, entrevistas semi-estructuradas y en profundidad 
a informantes claves, entrevistas grupales)— y se organizó un seminario taller con la 
participación de directivos, docentes, técnicos, funcionarios, expertos y los integrantes del 
grupo de investigación. Las categorías de análisis que guiaron el trabajo documental y de 
campo fueron currículum, saberes y prácticas en contexto y trayectoria escolar de los estudiantes 
(sentido), ambiente y clima institucional (contexto), desarrollo profesional docente y relaciones 
con la comunidad (evolución). 
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primera década del presente siglo, con el propósito de describir las trans-
formaciones por las que ha transitado en el contexto latinoamericano y 
mundial; relevar los aportes de investigaciones destacadas, a fin de dar 
cuenta de una aproximación al estado de la producción de conocimiento 
en torno a los problemas y propuestas vinculados con este nivel educa-
tivo; analizar logros, avances, tensiones y temas críticos emergentes; re-
cuperar experiencias institucionales y curriculares que logran dar cuenta 
de buenas prácticas en sus respectivos contextos, a los fines de delinear y 
sistematizar los factores que promueven la mejora.
Los resultados que compartimos en este texto se organizan en un 
recorrido que pretende —a través de los distintos apartados—, presentar 
una reseña histórica del desarrollo de este nivel educativo, hasta la refor-
ma actual; delinear el estado de la cuestión en relación con la investiga-
ción educativa de las problemáticas del nivel medio, a fin de recuperar 
y capitalizar el conocimiento construido; describir algunas experiencias 
institucionales innovadoras, dando cuenta de los factores que han favo-
recido su impacto y sostenibilidad y, finalmente, identificar las fortalezas 
detectadas y los desafíos pendientes. 
La intención ha sido, en síntesis, aumentar nuestro conocimiento so-
bre el trayecto educativo en cuestión con el objetivo de poder formular 
propuestas de mejora y transformación que nos permitan construir para 
la educación secundaria en la Argentina —desde el discurso y a través de 
la acción socialmente comprometida— el mejor de los futuros posibles. 
Entendemos que a partir de este estudio se abren nuevos interrogantes e 
intersticios para indagar y pensar la educación secundaria, en particular 
las tensiones que existen en su interior y las que surgen de su relación 
con otros niveles educativos. También nos moviliza a reconocer que los 
cambios y/o modificaciones en un sistema han de pensarse integrales e 
integrados y, en lo posible, adelantarse a los tiempos por-venir para no 
limitarse a dar respuestas reactivas a los cambios sociales. 
La educación secundaria en la Argentina
La educación media/secundaria en la Argentina está atravesando un 
periodo que algunos autores consideran de transición y otros de resignifi-
cación, en el cual conviven factores vinculados a los dos últimos marcos 
normativos: la Ley Federal de Educación Nº 24.195 y la Ley de Educa-
ción Nacional Nº 26.206. Por ello, y en el contexto del debate planteado 
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en este estudio, consideramos relevante una revisión de algunas de las 
transformaciones que se han suscitado desde el 2001 hasta la fecha. 
La educación media/secundaria en el marco de la Ley Federal de 
Educación Nº 24.195/934 
En abril de 1993, y teniendo en cuenta las conclusiones del Congreso 
Pedagógico Nacional (1986-1988),5 se sancionó la Ley Federal de Educa-
ción Nº 24.195,6 como expresión de una nueva posición en la educación 
argentina. En ella se establece la prioridad y urgencia de impulsar nuevas 
políticas y estrategias en educación, con el propósito de universalizar el 
acceso, fomentar la equidad y propiciar la calidad de los aprendizajes. Se 
modifica la estructura del sistema educativo argentino, que queda con-
formado por el nivel inicial —de un año de duración—, la educación 
general básica (eGB) —organizada en tres ciclos de tres años cada uno 
(eGB1 – eGB2 y eGB3)— y la educación polimodal (eP) —un ciclo que 
comprendía, como mínimo, los tres últimos años de la escuela secun-
daria—; se implementan, además, los trayectos técnicos profesionales 
(ttP).7 Se prolonga la obligatoriedad de siete a diez años; se propicia un 
nuevo modelo de organización y gestión y se promueve una transforma-
ción curricular para favorecer la actualización y la regionalización de los 
contenidos. 
Esta fue la primera ley federal que intentó ordenar todos los niveles 
del sistema educativo, pero especialmente el medio/secundario, que —
por primera vez— es abordado jurídicamente en forma integral (Gallart, 
2006).8 
4. Este apartado constituye una selección revisada y actualizada de “La calidad, equidad e 
inclusión como pilares de la transformación y caracterización de los ciclos y trayectos que 
integran la nueva educación media” (cap. iii: 137-152), en Ferreyra (2006).
5. Ley 23114-Congreso Pedagógico Nacional.
6. Cabe destacar que en 1995 se sanciona, además, la Ley de Educación Superior Nº 24.521.
7. La cantidad y duración en años de los ciclos de la eGB no estaban previstas en la Ley Federal. 
Los tres ciclos de tres años cada uno fueron acordados posteriormente —no por unanimidad— 
en el seno del Consejo Federal de Cultura y Educación (cFcye). Asimismo, la Ley Federal no 
contemplaba los TTP; su implementación también fue acordada posteriormente en el seno del 
cFcye (sobre este consejo, se completa información más adelante).
8. A pocos años de su sanción, Albergucci (1996) sostenía que: “Esta ley marco del sistema edu-
cativo ofrece un ordenamiento para la transformación. Es una ley general porque comprende 
todos los niveles y ciclos, todos los regímenes especiales e incluso la educación no formal. Es 
una ley básica porque plantea los lineamientos para las transformaciones educativas. Es una ley 
nacional porque comprende y obliga a todas las provincias para la unidad nacional del sistema. 
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Sin embargo, a diez años de la sanción de esta ley, se comenzaría a 
cuestionar que muchos de esos postulados no se habían concretado por 
fallas en su implementación. Lo cierto es que la transformación educati-
va puesta en marcha en 1993 modificó las estructuras legales, organiza-
tivas, académicas y curriculares, según nuevas opciones político-educati-
vas, económicas y socioculturales, afectando los ejes fundamentales del 
modelo escolar surgido en el siglo xix.9
El repliegue del Estado, atemperado con la promesa de alcanzar una 
mayor descentralización,10 desburocratización y democratización del sis-
tema educativo, sustentó la transferencia de los servicios educativos a 
las provincias, pero este proceso no fue ordenado y coherente sino que, 
en la práctica, significó que los cambios en la estructura y modalidades 
del sistema educativo —en aquellas provincias en las que se implemen-
tó— estuvieran muy lejos de favorecer la regionalización, conformándo-
se así un mapa caóticamente heterogéneo, dispar e inequitativo. Dada la 
desigualdad de condiciones en que se encontraban las diferentes juris-
dicciones provinciales, no fue tampoco posible garantizar la igualdad de 
oportunidades por la que bregaba la ley.11 
El siguiente cuadro sintetiza las principales características de los di-
ferentes ciclos y trayectos de la escuela media/secundaria a partir del 
Es una ley federal porque proclama esa unidad desde las diversidades culturales, regionales y 
jurisdiccionales. Hay aportes sobre política educativa nacional, función del Estado, promoción 
y evaluación de la calidad educativa, jerarquización del rol y función del docente; organización 
curricular; organización escolar” (p. 37).
9. Para una ampliación, véase Ávila Paz, Bonetti y Chiavaro (2003).
10. Cabe destacar que si bien la descentralización de la educación se realizó en más de una etapa, 
desde el comienzo mismo se puso en funcionamiento un ámbito de reunión de las diversas 
jurisdicciones, el Consejo Federal de Cultura y Educación. Este Consejo nace en el año 1972, 
pensado como ámbito de coordinación, en orden a favorecer la acción conjunta de la Nación 
y las provincias mediante el Decreto Ley Nº 19.682, que fue modificado durante la dictadura 
militar (Decreto Ley Nº 22.047). Actualmente, es el organismo de acuerdo y concertación de 
la política educativa nacional para asegurar la unidad y articulación del sistema educativo 
nacional. Su presidente es el ministro de Educación de la Nación y se encuentra a su vez 
integrado por la máxima autoridad educativa de cada jurisdicción y tres representantes del 
Consejo de Universidades.
11. Es de destacar que desde 1990, y hasta la sanción de la Ley de Educación Nacional Nº 26.206, 
según señalan Veleda, Rivas y Mezzadra (2011), “Los dispositivos de la política educativa 
se transforman y toman formatos materiales y modalidades distributivas: comedores, becas, 
equipamiento y financiamiento de proyectos en escuelas vulnerables. Se modifica la noción 
de igualdad y se impone el concepto de equidad: dar más a los que menos tienen, con un 
tratamiento diferenciado de las escuelas más pobres. La equidad se asume como estrategia 
para lograr mayor igualdad…” (p.28). 
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análisis de las resoluciones y acuerdos marcos celebrados en la década 
de 1990 en el seno del cFcye.
Cuadro 5
Caracterización de la eGB 3, eP y ttP
Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Necesidad 
educativa que 
satisface
Adquisición de 
saberes elementales 
y comunes 
imprescindibles para 
toda la población.
Dominio de 
capacidades 
intermedias, deseables 
según diversas 
realidades y según 
cada opción.
Logro de capacitación 
profesional intermedia 
para el desempeño en 
ámbitos específicos del 
quehacer productivo.
Funciones Desarrollo personal y 
social.
Propedéutica.
Ética-ciudadana.
Propedéutica.
Preparatoria para la 
vida socio-productiva.
Profesionalizante.
Duración 
Mínima
Global: 3 años.
Horas reloj: 2700 (900 
hs. Por año).
Global: 3 años.
Horas reloj: 2700 
(900hs. por año).
Global: 2 y 4 años.
Horas reloj: mínimo 
1200 y máximo 1800 
hs. Reloj.
Formación General y 
homogeneizante cuyo 
eje es el desarrollo de 
competencias básicas, 
como así también se 
prevé una iniciación 
o aproximación al 
mundo del trabajo 
y la producción, 
sin constituir una 
especialización.
General y orientada, 
que contextualiza 
y profundiza la 
formación en 
diferentes campos 
del conocimiento 
y del quehacer 
socio productivo, 
mediante el desarrollo 
de competencias 
fundamentales.
Diversificada y 
centrada en el 
desarrollo de 
competencias 
profesionales 
vinculadas con campos 
correspondientes a 
sectores específicos y 
recortados del mundo 
productivo.
Modalidades/ 
Orientaciones
Ninguna. Ciencias Sociales y 
Humanidades.
Ciencias Naturales.
Economía y Gestión 
de las Organizaciones.
Producción de Bienes 
y Servicios.
Comunicación, Arte y 
Diseño.
Industria de Procesos
Equipos e 
Instalaciones 
Electromecánicas
Electrónica
Producción 
Agropecuaria
Construcciones
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Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Modalidades/ 
Orientaciones
Maestro Mayor de 
Obra
Minería
Aeronáutica
Salud y Ambiente
Comunicación 
Multimedial
Informática 
Profesional y Personal
Tiempo Libre, 
Recreación y Turismo
Gestión 
Organizacional
Entre otras
Marcos 
Federales de 
Referencia 
Curricular
Contenidos básicos 
comunes.
Contenidos 
básicos comunes 
(formación general de 
fundamento, 50% de 
la carga horaria).
Contenidos 
orientados (formación 
orientada, 30% de 
la carga horaria) y 
diferenciados (20% de 
la carga horaria).
Perfil profesional y 
estructura curricular 
básica.
Articulación 
Educativa
2do ciclo de la eGB.
Educación polimodal.
3er ciclo de la eGB.
Trayectos o 
Itinerarios Técnicos 
Profesionales.
Formación 
Profesional.
Educación Superior.
Educación polimodal.
Formación 
profesional.
Educación superior.
Organización Ciclo único articulado 
con los ciclos 
precedentes.
Ciclo único. Trayecto formativo 
(tF).
Itinerario formativo 
(iF).
Formación profesional 
(FP).
Franja etaria Púberes y 
adolescentes
12, 13 y 14 años.
Adolescentes y 
jóvenes.
15, 16 y 17 años
Adolescentes, jóvenes 
y/o adultos.
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Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Condiciones 
de acceso
Aprobación del 2do 
ciclo de la eGB.
Cumplimiento 
de la escolaridad 
obligatoria.
-Cumplimiento 
de la escolaridad 
obligatoria.
-Estar cursando o 
haber egresado de la 
educación polimodal.
Localización En establecimientos 
que ofrezcan:
-Educación inicial, 
1ero y 2do ciclo de la 
eGB.
-Toda la eGB.
-Educación polimodal 
con o sin los demás 
ciclos de la eGB.
-Educación inicial, 
eGB 1 y 2, ep y 
educación superior no 
universitaria.
En establecimientos 
que ofrezcan:
-3er ciclo de la eGB.
-Toda la eGB.
-Polimodal.
-Trayectos técnicos-
profesionales.
En establecimiento 
que ofrezcan:
-Educación polimodal.
-Educación 
permanente o superior 
que articulen distintas 
ofertas técnico-
profesionales.
-Otras instituciones 
del sector socio-
productivo.
Conducción 
de las 
instituciones
Director y 
Vicedirector de la ex 
escuela primaria o 
media, coordinadores 
del 3er ciclo eGB, etc.
Director, Vicedirector, 
Coordinadores 
por Modalidad, 
Jefaturas por Área de 
Conocimiento, etc.
Director, Vicedirector, 
Coordinadores, 
Jefaturas, etc.
Personal 
docente
Docentes del nivel 
primario y profesores 
de educación media, 
educación general 
básica (eGB-3) y 
polimodal.
Docentes de nivel 
medio, educación 
general básica (eGB-
3) y polimodal y 
graduados no docentes 
de nivel superior que 
acrediten formación 
pedagógica y expertos 
en algún campo del 
saber.
Docentes de nivel 
medio, educación 
general básica 
(eGB-3) y polimodal 
profesionales y/o 
expertos.
Estructura 
curricular: 
tipos de 
espacios 
curriculares
Espacios de 
definición provincial.
-Espacios para 
proyecto, orientación 
y tutoría
-Espacios de opción 
institucional.
-Espacios de todas 
las modalidades 
(comunes). 
-Espacios propios de 
cada modalidad.
-Espacios de definición 
institucional.
Áreas modulares.
Módulos (comunes, 
optativos y 
complementarios).
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Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Estructura 
curricular: 
cantidad 
de espacios 
curriculares
Un máximo de 30 
espacios.
Un máximo de 30 
espacios distribuidos 
en no más de 10 por 
año.
No se prescriben 
máximos y mínimos.
Estructura 
curricular: 
distribución de 
los espacios
curriculares
Máximo de 10 
espacios por año.
-Espacios curriculares 
comunes a todas las 
modalidades: 1ero: 
entre 7/9, 2do 5/7 y 
3ero 3/ 4.
-Espacios curriculares 
propios de cada 
modalidad: 1ero: entre 
0 /1, 2do 2/3 y 3ero 4/5
-espacios de definición 
institucional: 1ero 
entre 0/2, 2do 1/ 2 y 
3ero 2/3.-
Cuando se ofrezca 
un trayecto técnico 
profesional o itinerario 
formativo se podrá 
reemplazar por 
módulos de ttP hasta 
un 25% de la carga 
horaria de los ec 
propios opcionales 
de la modalidad 
y de definición 
institucional. (en una 
propuesta de 2700 hs, 
equivale a 675hs. 7 
espacios)
No se prescriben 
máximos y mínimos.
Estructura 
curricular: 
carga horaria 
mínima por 
espacios
Anuales: 72hs. (2 
Hs Reloj O 3 Hs. 
cátedras semanales)
No anual: podrán 
asignarse una 
carga horaria anual 
concentrada menor a 
72 hs.
Anuales: 72 hs. (2 hs 
reloj o 3hs. cátedras 
semanales).
No anual: podrá 
asignarse una 
carga horaria anual 
concentrada menor a 
72 hs.
No se prescriben 
máximos y mínimos.
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Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Jornada 
escolar
5 días por semana
25 hs. reloj semanales, 
un mínimo de 5 hs. 
reloj por día.
-5 días por semana.
-25 hs. reloj semanales, 
un mínimo de 5 hs. 
reloj por día.
No se prescribe.
Estructura 
curricular: 
campos / 
áreas de 
conocimiento
Lengua (360 hs)
Matemática (360 hs)
Lengua extranjera 
(216 hs)
Educación física (216 
hs)
Educación artística 
(216 hs)
Ciencias naturales 
(288 hs)
Ciencias sociales (288 
hs)
Formación ética y 
ciudadana (144 hs)
Tecnología (144 hs)
Proyecto de 
orientación y tutoría/
espacios de opción 
institucional (468 hs)
Carga horaria total 
ciclo: 2.700 hs)
Lengua
Matemática
Lengua extranjera
Educación física
Educación artística
Ciencias naturales
Ciencias sociales
Humanidades
Formación ética y 
ciudadana
Tecnología
Espacios específicos 
según modalidad
Espacios de definición 
institucional.
Diversificado según el 
trayecto e itinerario 
formativo.
Títulos/ 
certificaciones
Certificado de 
finalización o 
culminación de la 
educación general 
básica
Diploma de educación 
polimodal en la 
modalidad.
Técnico en el trayecto 
aprobado.
Certificación de 
calificaciones 
profesionales en el 
itinerario formativo de 
un ttP aprobado.
Certificación de FP. 
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Aspecto Educación general 
básica-tercer ciclo 
(Egb3)
Obligatorio
Educación polimodal 
(ep)
Postobligatorio
Trayecto técnico 
profesional (ttp)
Postobligatorio
Marcos legales 
de referencia
-Resolución n* 30/93 
Resolución n* 39/94 
(cBc)
Resolución n* 40/95 
(cBc)
Resolución n* 79/98 
(a-16 estructura 
curricular básica para 
la eGB-3)
Resolución n* 98/99 
a-22 “borrador de 
acuerdo marco 
para la evaluación, 
la acreditación y la 
promoción. eGB, eP 
y ttP”
Resolución n* 30/93 
Resolución n* 54/96 
(a-10 aportes para un 
acuerdo marco eP).
Resolución n* 57/97 
(cBc-cBo).
Resolución n* 80/98 
(a-17 estructura 
curricular básica eP).
Resolución n* 98/99 
a-22 “borrador de 
acuerdo marco 
para la evaluación, 
la acreditación y la 
promoción. eGB, eP y 
ttP”
Resolución n* 55/96 
(a-12 acuerdo marco 
para los trayectos 
técnicos profesionales)
Resolución n* 86/98 
(documento base y 
diseño curriculares 
para los ttP)
Resolución n* 98/99 
a-22 “borrador de 
acuerdo marco 
para la evaluación, 
la acreditación y la 
promoción. eGB, eP y 
ttP”
Fuente: elaboración propia, a partir de Peretti, Ferreyra y Carandino (2001-2003: 343-345).
Mientras el tercer ciclo de la educación general básica (eGB 3) propi-
ció la consolidación de un núcleo de competencias básicas, la educación 
polimodal (eP) procuró una formación general y orientada hacia amplios 
campos de conocimiento a través de una organización en modalidades.12 
Por otra parte, los trayectos técnico profesionales (ttP), itinerario pro-
fesional (iF) y formación profesional (FP) fueron opciones de formación, 
más o menos prolongadas en el tiempo, que se vincularon con un área 
ocupacional y apuntaron a desarrollar competencias específicas y de 
iniciación en la especialización, evitando una formación centrada en un 
puesto laboral, debido a las características cambiantes del mercado de 
trabajo (Peretti, Ferreyra y Carandino, 2001-2003).
Simultáneamente a los cambios de estructura, la Ley Federal de 
Educación estableció la elaboración de los contenidos básicos comunes 
(cBc) para todo el territorio nacional con el fin de que cada jurisdicción 
construyera su diseño curricular jurisdiccional (dcJ). Fueron elaborados 
12. La educación polimodal se organizó a partir de cinco modalidades: Producción de Bienes y 
Servicios, Economía y Gestión de las Organizaciones, Humanidades y Ciencias Sociales, 
Ciencias Naturales y Comunicación, Arte y Diseño. 
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por especialistas, prescribiendo inicialmente un conjunto de saberes mí-
nimos para todos los argentinos (que posteriormente se consideraron de 
máxima), con orientaciones y sugerencias abiertas a la redefinición en el 
nivel provincial y en el nivel escolar (Ferreyra, 2006).
En las provincias, las traducciones que de los cBc se realizaron para 
la eGB 3 acrecentaron la dispersión, ya que la mayoría tenía definida su 
propuesta para cuando estuvieron terminados (Fernández, Finocchio y 
Fumagalli, en Braslavsky org., 2001). Por otra parte, algunas de las difi-
cultades de los nuevos diseños también se explican por la distancia exis-
tente entre los programas de formación de los institutos de formación 
docente y el currículum a enseñar en las escuelas. 
Transcurridos diez años de la sanción de la Ley Federal, se consta-
tó que coexistían en el país aproximadamente veinticuatro (24) sistemas 
educativos, entre los que se reconocen aquellos que implementaron con 
notables diferencias lo dispuesto en dicha legislación (diversidad de es-
tructuras curriculares tanto en eGB 3 como en polimodal, en cuanto a 
cantidad de espacios curriculares, carga horaria asignada a cada uno de 
ellos, inclusión de espacios de definición institucional, entre otros), los 
que mantuvieron las estructuras anteriores (primaria y secundaria),13 
los que aplicaron la reforma a escala reducida14 y otra en la que coexis-
tían estructuras diferentes.15 Todo esto ponía en evidencia una suerte de 
“anarquía jurisdiccional” en razón de las notables diferencias de imple-
mentación entre las distintas provincias (Ferreyra, 2006). Por otra parte, 
la dispersión curricular fue correlativa de una gran diversificación de las 
regulaciones y las prácticas de evaluación y promoción de los estudian-
tes, ya que las distintas normas provinciales en la materia fueron suma-
mente divergentes entre sí y laxas en cuanto a los saberes que deberían 
evaluarse y acreditarse.
Así, tal como se señala en un documento de Argentina, Ministerio de 
Educación, Ciencia y Tecnología, Diniece (2007), se constata la paradoja 
de que:
[...] la primera norma que dio organicidad a la escuela secundaria la dividió en dos 
niveles educativos, y propició -en el transcurso de su implementación- una gran di-
versidad de modelos organizativos institucionales […] El saldo de este proceso lle-
vó a una diversificación de estructuras académicas, curriculares e institucionales, lo 
13. Ciudad Autónoma de Buenos Aires, Río Negro y Neuquén. 
14. Chaco, Jujuy, Santiago del Estero.
15. Entre Ríos.
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cual implicó un desdibujamiento del sistema educativo en general y de la escuela 
secundaria en particular (p. 7). 
Como resultados positivos, pueden señalarse una mayor incorporación 
de estudiantes en los primeros años de la educación secundaria, y el 
inicio de los debates sobre el carácter selectivo y excluyente del polimo-
dal. También se puede observar una tendencia a otorgar mayores márge-
nes de decisión a los docentes, que si bien supuso una democratización 
de las definiciones pedagógicas también resultó desconcertante y el mer-
cado editorial terminó reemplazando la pedagogía estatal. Según Veleda, 
Rivas y Mezzadra (2011), “la extensión progresiva de la educación secun-
daria como un derecho universal también puede ser considerada como 
uno de los grandes valores de esta etapa…” (p. 31), conquista que se 
profundizará con la sanción de la Ley de Educación Nacional de 2006.
La Ley de Educación Nacional Nº 26.206, un nuevo marco normativo 
para el cambio de la Educación Secundaria16 
A partir del análisis de la crisis del sistema educativo, se iniciaron accio-
nes tendientes a revertir la situación anárquica propiciando el avance 
hacia un nuevo marco normativo. En el año 2005, se sancionaron la Ley 
de Educación Técnico Profesional Nº 26.058 y la Ley de Financiamiento 
Educativo Nº 26.075. Además, con el propósito de derogar la Ley Fede-
ral de Educación, durante 2006 se impulsó un debate con el objetivo de 
analizar y consensuar una nueva norma y, a fines de ese año, se sancionó 
la Ley de Educación Nacional Nº 26.206, que regula el ejercicio del dere-
cho de enseñar y aprender consagrado por el artículo 14 de la Constitu-
ción Nacional y los tratados internacionales incorporados a ella (Art.1) 
y establece que “la educación y el conocimiento son un bien público y 
un derecho personal y social, garantizados por el Estado” (Art.2) y que 
“la educación es una prioridad nacional y se constituye en política de 
Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la soberanía e iden-
tidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadanía democrática, 
respetar los derechos humanos y libertades fundamentales y fortalecer el 
desarrollo económico-social de la Nación” (Art. 3). En el mismo sentido, 
afirma “la responsabilidad principal e indelegable [por parte del Estado] 
16. Este apartado constituye una selección revisada y actualizada de Sinopsis Propositiva (Cap. II 
pp. 41-59, en Ferreyra (2009).
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de proveer una educación integral, permanente y de calidad para todos 
los habitantes de la Nación y garantizar la igualdad, gratuidad y equidad 
en el ejercicio de este derecho, con la participación de las organizaciones 
sociales y las familias” (Art. 4).17 
Esta nueva legislación implica un profundo cambio en la concepción 
político-pedagógica de la educación secundaria: 
La Educación Secundaria es obligatoria y constituye una unidad pedagógica y orga-
nizativa destinada a los/as adolescentes y jóvenes que hayan cumplido con el nivel de 
Educación Primaria. Tiene la finalidad de habilitar a los/las adolescentes y jóvenes 
para el ejercicio pleno de la ciudadanía, para el trabajo y para la continuación de 
estudios (Ley de Educación Nacional Nº 26.206, Arts. 29-30).
La nueva concepción sitúa a la educación secundaria como el espacio 
de la escolaridad que tiene como objetivo fundamental lograr la inclu-
sión, permanencia, progreso, promoción y egreso con calidad de todos/
as los adolescentes y jóvenes del país, para lo cual resulta indispensable 
realizar una propuesta de enseñanza distinta, centrada en quienes apren-
den desde una perspectiva situada. La sanción de la Ley de Educación 
Nacional Nº 26.206, sostienen Veleda, Rivas y Mezzadra (2011), “consti-
tuye una pieza clave para consolidar un sistema educativo que amplíe las 
oportunidades educativas de los sectores más desfavorecidos y fortalezca 
la integración social ante las difíciles y dispares condiciones de vida de la 
población”18 (p. 14). 
Si bien la Ley Federal de Educación había avanzado en garantizar 
ciertos derechos a través de la extensión de la obligatoriedad escolar, la 
Len lo hace en cuanto a la protección del derecho a la educación, defi-
17. Anteceden las Leyes de Garantía del salario docente y ciento ochenta días de clase (Ley Nº 
25.864, sancionada en diciembre de 2003), Fondo Nacional de Incentivo Docente (Ley Nº 
25.919, sancionada en agosto de 2004), Protección Integral de los Derechos de las Niñas, 
Niños y Adolescentes (Ley Nº 26.061 sancionada el 26 de octubre de 2005) y Educación Sexual 
Integral (Ley Nº 26.150, sancionada en octubre de 2006). Se agregan, posteriormente, la Ley 
de Promoción y Regulación de los Centros de Desarrollo Infantil (Ley Nº 26.233, sancionada 
en marzo de 2007), la Ley de Prohibición del Trabajo Infantil y Protección del Trabajo 
Adolescente (Ley Nº 26.930, sancionada el 4 de junio de 2008) y la Ley Nº 26.427 de Pasantías 
Educativas, sancionada en noviembre de 2008 (Reglamentada por resolución Conjunta entre el 
Ministerio de Educación y el de Trabajo, Empleo y Seguridad Social de la Nación Nº 825/2009 y 
Nº 338/2009). Respecto de la cantidad de días de clase, mediante Resolución Nº165/11 del cFe, 
se establece que los calendarios escolares del año 2012 prevean 190 días de clase.
18. Los autores destacan también la importancia de la Ley de Financiamiento Educativo 
(Nº26.075) de 2005, en tanto afianzó la institucionalidad del financiamiento del sector e 
impulsó un importante y sostenido aumento de la inversión. 
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niéndola como un derecho personal y social, ampliando la obligatoriedad. 
Se comienza, de este modo, a transitar el camino desde la incorporación 
a la inclusión educativa (Sañudo Guerra, 2007).
En la dimensión curricular, los saberes fundamentales aparecen de-
finidos a través de los núcleos de aprendizajes prioritarios (naP),19 como 
conjunto de saberes y capacidades centrales, relevantes y significativas 
que se incorporan como objetos de enseñanza, con la intención de pro-
mover la integración del sistema educativo nacional y superar la referida 
fragmentación (Resolución del cFcye Nº 214/04). En el anexo i de dicha 
resolución se expresa: “Esto implica para la escuela potenciar su función 
igualadora desde lo que sabe, puede y debe hacer como institución es-
pecializada en la enseñanza y el aprendizaje. Implica además, renovar el 
compromiso con el aprendizaje de los niños, jóvenes y adultos con pre-
ocupación por la calidad de la enseñanza impartida y por los resultados 
alcanzados” (p. 1).
La definición de los naP implica poner en directa relación el currí-
culum y la enseñanza. Desde la misma resolución del cFcye que les da 
origen, se señala que la propuesta “Procura asegurar una base de unidad 
al sistema atendiendo a la diversidad de sus realidades y generar inter-
venciones que constituyan ayudas a la tarea del aula” (anexo i. Resolu-
ción cFcye N 214/04: 3). En este sentido, y tal como se hace explícito en 
un informe del Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología (2007), 
la Dirección Nacional de Gestión Curricular junto a la Subsecretaría de 
Equidad y Calidad definieron y llevaron a cabo un conjunto de tareas 
orientadas a reponer la centralidad de la discusión sobre la enseñanza en 
las políticas educativas, como condición necesaria y decisiva para la cons-
trucción de un horizonte de igualdad; planificar y desarrollar encuentros 
nacionales y regionales para la discusión colectiva sobre la enseñanza; 
producir materiales de apoyo al desarrollo curricular; diseñar y poner 
en práctica proyectos de atención focalizada a problemas de enseñanza 
específicos.
Con el fin de dar cuenta de los fundamentos en los que se sostienen 
estas acciones, que evidencian la importancia creciente de las políticas de 
enseñanza, en ese informe se expresa:
19. En Veleda, Rivas y Mezzadra (2011: 144-145) y en el marco de las reflexiones acerca de la 
construcción de la justicia educativa, se señalan algunas características distintivas de los naP que 
bien sirven para poner de manifiesto su relevancia.
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Efectivamente, si la pobreza y la exclusión social demarcaron un espacio de pro-
funda desigualdad para la tarea de los docentes y para las trayectorias escolares de 
niñas, niños y jóvenes de todo el país, la definición de políticas de enseñanza orien-
tadas a la construcción de lo común, partiendo del acuerdo sobre los saberes que se 
consideran prioritarios, e incluyendo esta definición en un marco de atención a las 
condiciones pedagógicas que posibilitan el aprendizaje en la escuela, fue la opción 
curricular elegida… (p. 1). 
Precisamente en relación con estas cuestiones, es de destacar la centra-
lidad que han adquirido en las políticas de cambio educativo el cono-
cimiento y las prácticas de enseñanza20 como estrategia de inclusión, 
enmarcada en una perspectiva de trayectoria escolar, en las definiciones 
federales y jurisdiccionales. Esta centralidad constituye una novedad en 
las políticas educativas, porque habitualmente la enseñanza es compren-
dida como un problema didáctico más que como uno de política. Al res-
pecto, Flavia Terigi (2006: 90) afirma: 
[en el nivel de las políticas educativas] la enseñanza resulta un asunto un poco extra-
ño, porque prevalece un cierto modelo de planeamiento que concibe a la enseñan-
za como un problema que tiene que ser atendido por otros; que parece creer que 
la función de la política es proporcionar las condiciones económicas, normativas, 
materiales, salariales inclusive, para los programas de política educativa. Para estos 
programas […], la enseñanza es un problema que tiene que ser solucionado después, 
por los capacitadores, por los didactas, por los profesores.
En definitiva, coincidimos con Terigi en que la enseñanza es problema 
central de la política educativa. En este sentido, hemos podido consta-
tar que en esta última década se ha iniciado un proceso argumentado 
y de acciones concretas —aún no consolidado— que tiende a superar 
el supuesto del currículum “como el gran ordenador de las prácticas 
escolares”. Esta emergencia del protagonismo de la enseñanza repre-
senta, a nuestro juicio, un avance significativo en el diseño y gestión de 
las políticas en las distintas escalas/territorios que configuran el sistema 
educativo.
La construcción de los naP se ha ido concretando mediante un proce-
so que se inició antes de la sanción de la Len y que culminó en 2012, con 
20. “Prácticas de enseñanza como prácticas sociales, históricamente determinadas, que se 
generan en un tiempo y espacio concretos…procesos por los cuales los sujetos se apropian 
diferencialmente de las cosas, conocimientos, costumbres, usos, espacios, relaciones, reglas de 
juego…” (Edelstein, 2005: 140-141).
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su definición para la formación general del ciclo orientado de educación 
secundaria. La elaboración de los naP de educación inicial, primaria y 
secundaria ha estado a cargo de equipos federales21 conformados por re-
presentantes políticos, técnicos, supervisores y docentes de las provincias 
argentinas y de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, y por los técnicos 
del Ministerio de Educación de la Nación. Estos naP han sido aprobados 
por las autoridades educativas de todas las jurisdicciones en el seno del 
Consejo Federal de Educación.22 
A partir de la sanción de la Len, el Ministerio de Educación Nacional 
enfrenta una serie de desafíos que, en una entrevista del año 2009,23 la 
entonces subsecretaria de Equidad y Calidad, María Inés Vollmer, sinte-
tiza en los siguientes:
a)  Desarrollar acciones y estrategias conjuntas entre el gobierno na-
cional y los gobiernos provinciales y la consecuente concreción de 
acuerdos federales sobre los aspectos relevantes de la implementa-
ción de la Ley de Educación Nacional, brindando asistencia a las ju-
risdicciones que presentan mayores dificultades para concretarla.
b)  Asegurar el financiamiento de la educación.
c)  Fortalecer los sistemas de información y evaluación.
d)  Incrementar la cobertura del nivel y mejorar las trayectorias escola-
res de los alumnos, mejorar la calidad de la oferta educativa y forta-
lecer la gestión institucional de los establecimientos educativos del 
nivel secundario. 
En el contexto de las posibilidades de concreción de estos desafíos cobra 
especial importancia el Plan Nacional de Educación Obligatoria, apro-
bado por Resolución Nº 79 del cFe (28-05-09) que “ofrece la oportuni-
dad de una construcción conjunta que integre las políticas nacionales, 
provinciales y locales, las estrategias para enfrentar los desafíos de la 
educación obligatoria, en sus diferentes ámbitos, niveles y modalidades y 
la articulación con las intervenciones intersectoriales de otros ministerios 
y organizaciones sociales”.
21. Al momento de producción de este texto, los equipos federales trabajan en las instancias 
culminatorias de definición de los naP para la Formación General del Ciclo Orientado, el 
último de la educación obligatoria.
22. Para ampliar sobre los naP véase: Resolución 247/05; 249/05 y 136/11. 
23. Publicada en Estados de la Educación. Periódico de Políticas Educativas, Nº 20, del Centro de 
Implementación de Políticas Públicas para la Equidad y el Crecimiento (ciPPec).
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En cuanto a la educación secundaria, el objetivo estratégico del Plan 
Trienal 2009-2011 se enfocó a extender y mejorar la educación secunda-
ria en todo el país para garantizar la obligatoriedad con igualdad, inclu-
sión y calidad.24
Como una instancia novedosa en la articulación ínter-jurisdiccional 
se conforma la Mesa Federal de Subsecretarios de Educación de las juris-
dicciones, coordinada por la Subsecretaría de Equidad y Calidad. Se con-
voca también a mesas de trabajo por niveles educativos y modalidades y 
se promueven encuentros intersectoriales. “Estos esfuerzos de coordina-
ción estatal resultan claves para potenciar al máximo la capacidad de pla-
neamiento e implementación de acciones educativas” (Vollmer, 2009).
En cuanto a los desafíos implicados en la transformación de la es-
cuela secundaria, se suceden una serie de resoluciones del Consejo Fe-
deral de Educación que dan cuenta de los Acuerdos que acompañan los 
cambios previstos (Resolución Nº 18/2007; 61/2008, 84/2009; 88/2009; 
93/2009; 102/2010; 103/2010; 111/2010; 120/2010 y 134/2011)25.
La nueva organización de la educación secundaria orientada
La escuela secundaria se reorganiza en cinco o seis años de escolaridad,26 
distribuidos en dos ciclos: un ciclo básico de carácter común a todas las 
orientaciones, de dos o tres años de duración, y un ciclo orientado —con 
carácter diversificado— de dos o tres años para las ofertas de educación 
secundaria orientada, y de tres o cuatro, para las de educación secundaria 
técnico profesional (Res. cFe Nº 47/08) y Artística (Res. cFe Nº 111/10 y 
120/10); la duración de cada ciclo depende de la localización del séptimo 
grado. 
24. Para ampliar respecto del plan, véase: http://portal.educacion.gov.ar/secundaria/plan-nacional-
para-la-educacion-secundaria/plan-nacional-de-educacion-obligatoria/ (Recuperado el 15 de 
enero de 2012). 
25. Se puede acceder a estos documentos a través del siguiente enlace: http://www.mcye.gov.ar/
consejo/resoluciones/cf_resoluciones.html.
26. Cabe destacar que la duración de la educación secundaria también puede ser de cinco años 
(Ley 26.206 Art. 134), y en el caso de las escuelas técnicas y agrotécnicas puede llegar a siete 
años (Artículo 24 de la Ley Nº 26.058).
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Cuadro 6
Organización de la educación secundaria (Len nº 26.206)
Ley de Educación Nacional
Modelo1 / 7 años – 5 años Modelo 2 / 6 años – 6 años
Niveles Años de estudio Niveles Años de estudio
Primario 1º grado Primario 1º grado
2º grado 2º grado
3º grado 3º grado
4º grado 4º grado
5º grado 5º grado
6º grado 6º grado
7º grado
Secundario
1º año
Secundario 1º año 2º año
2º año 3º año
3º año 4º año
4º año 5º año
5º año 6º año
6º año (Técnica Profesional) 7º año (Técnica Profesional)
Fuente: elaboración propia.
El actual escenario educativo ha quedado configurado por 12 provin-
cias con una estructura de 6 años-6/7 años (Buenos Aires, Córdoba, Co-
rrientes, Chubut, Entre Ríos, Formosa, La Pampa, San Juan, San Luis, 
Santa Cruz, Tierra del Fuego y Tucumán) y las restantes 12 jurisdicciones 
con una estructura de 7 años-5/6 años (Ciudad de Buenos Aires, Cata-
marca, Chaco, Jujuy, La Rioja, Mendoza, Misiones, Neuquén, Río Ne-
gro, Salta, Santa Fe y Santiago del Estero) (Capellacci, 2011).27
En cuanto a la situación normativa,28 se puede afirmar que —a 2012— 
es dispar, dado que sólo 11 jurisdicciones cuentan con leyes preexistentes 
(Ciudad de Buenos Aires, Río Negro) o sancionaron una nueva Ley de 
Educación (Chaco, Salta, Santiago del Estero, La Rioja, Buenos Aires, 
Córdoba, Entre Ríos, Chubut, La Pampa), que contemplan los principios 
de la Len; otras nueve jurisdicciones han establecido otros tipos de nor-
27. No obstante, las provincias de Neuquén, Santa Cruz, Catamarca y Mendoza no han dictaminado 
aún la normativa provincial que convalide dicha decisión.
28. Esta información fue tomada de Capellacci (2011) y actualizada al 31 de diciembre de 2011 por 
el grupo de investigación.
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mativas (ya sea resolución, decreto o acuerdo) para definir la estructura 
académica del sistema, mientras revisan su Ley Provincial (Santa Fe, Mi-
siones, Jujuy, Tierra del Fuego, Corrientes, Formosa, Tucumán, San Juan 
y San Luis) y cuatro jurisdicciones (Neuquén, Santa Cruz, Catamarca y 
Mendoza) aún no han establecido normativa alguna. Este proceso se está 
llevando a cabo en forma progresiva y en virtud de la realidad de cada 
una de las jurisdicciones.
Hoy conviven, según un informe generado desde la Dirección Na-
cional de Información y Evaluación de la Calidad Educativa (Capellacci, 
2011), siete tipos de establecimientos con oferta de nivel secundario, re-
sultantes de la combinación entre los ciclos educativos y los años de estu-
dio que cada institución ofrece. Algunos de ellos cuentan con una oferta 
completa, es decir, brindan los ciclos básico y orientado; otros, sólo con 
alguno de los ciclos; en tres casos, aún se considera la estructura anterior 
a la Len y en otros se reconocen combinaciones entre la estructura tradi-
cional, la de la LFe y la de la Len, a saber: 
•	 Secundaria completa de 6/7 años (7º a 12º/13º).
•	 Secundaria completa de 5/6 años (8º a 12º/13º).
•	 Ciclo básico de secundaria independiente de 2 años (8º y 9º).
•	 Ciclo básico de secundaria independiente de 3 años (7º a 9º).
•	 eGB3 sin polimodal (7° a 9º).
•	 Educación polimodal sin eGB3 (10º a 12º).
•	 eGB3 con polimodal (7° a 12º/13º).
•	 Otros.
Esto se puede explicar en razón del desarrollo de sucesivas definiciones 
de política educativa y de las posibilidades de acción de cada provincia. 
Así, es posible encontrar que en algunas jurisdicciones coexisten distin-
tos tipos de establecimientos educativos (Capellacci, 2011). En defini-
tiva, el mapa federal de la oferta de educación secundaria en los actuales 
escenarios de transición es heterogéneo en virtud de la diversidad en los 
niveles de cobertura y de la coexistencia de variedad de configuraciones 
institucionales en las que convive “lo viejo” con “lo nuevo”.29 
29. Para ampliar, véase Argentina, Ministerio de Educación de la Nación. Dirección Nacional de 
Información y Evaluación de la Calidad Educativa (Diniece). Anuarios Estadísticos 2000-2010. 
http://diniece.me.gov.ar/index.php?option=com_content&task=category&sectionid=2&id=
8&Itemid=19 (Recuperado el 24 de junio de 2012) y anexos 1, 2, 3 y 4 en Ferreyra (coord., 
2012).
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A partir del análisis de la normativa y documentos vigentes en cada 
una de las jurisdicciones, se constata que el ciclo básico constituye el 
primer tramo de la educación secundaria, articulado con la educación 
primaria; brinda a todos los estudiantes oportunidades de continuar 
apropiándose de los aprendizajes considerados básicos, tanto para su 
desarrollo personal como para su desempeño cívico y social. Procura 
atender a las necesidades específicas de los adolescentes y jóvenes, a 
la continuación de estudios en el ciclo orientado, al incremento de los 
márgenes de autonomía y al desarrollo de proyectos que impliquen pro-
cesos intelectuales, prácticos, interactivos y sociales de mayor compleji-
dad que los de la educación primaria. Este ciclo es común para todas las 
orientaciones y modalidades, lo que permite una movilidad directa tanto 
para aquellos estudiantes que cambien de institución como para los que 
se muden a otras provincias.
El ciclo orientado, en cambio, se propone brindar una formación 
equilibrada entre lo académico y lo técnico, con valor formativo y social 
equivalente, de manera tal que profundice las funciones de la educación 
secundaria: la formación del ciudadano, la preparación para proseguir 
estudios superiores y la formación para el mundo del trabajo. Para ello, 
deberá ampliar los ámbitos de experiencia de los estudiantes a fin de que 
puedan perfilar decisiones vinculadas con sus respectivos proyectos de 
vida, contribuyendo a la visibilización de adolescentes y jóvenes como 
sujetos de derecho, a su inclusión social y participación política.
Los saberes propuestos en el ciclo básico y el orientado recuperan 
los campos de formación de presencia generalizada en los diseños curri-
culares vigentes, que dotan a las ofertas de un equilibrio acorde con las 
finalidades de la escolaridad secundaria, al mismo tiempo que garantizan 
su diferenciación y particularidad:
Campo de formación general. Incluye los saberes acordados social-
mente como relevantes e indispensables para garantizar el conocimiento 
y la interlocución activa de los adolescentes y jóvenes con la realidad, 
y también los que son pilares de instancias formativas posteriores. En 
cuanto saber validado colectivamente, la formación general requiere de 
un trabajo de enseñanza integrador de las múltiples facetas del conoci-
miento, que apele a sus diversas herramientas y aplicaciones, que pro-
mueva el desarrollo de todos los aspectos de los sujetos, entre sujetos y 
en situación. 
La formación general constituye el núcleo de formación común de 
la educación secundaria; debe estar presente en todas las propuestas 
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educativas del nivel e incluirse en los planes de formación de todas y 
cada una de las orientaciones y modalidades. Comienza en el ciclo básico 
(cB)30 y se extiende hasta el fin de la obligatoriedad, en el ciclo orientado 
(co). En este último, la enseñanza en los distintos espacios curriculares 
que componen la formación general común se organizará para abordar 
—toda vez que sea posible— temas y problemáticas relativos a la orien-
tación y/o modalidad de que se trate. Esta formación, posibilitará a los 
estudiantes recorrer las construcciones teóricas y las prácticas de pro-
ducción de conocimientos propias de la Lengua y la Literatura, la Ma-
temática, las Ciencias Sociales —Historia, Geografía y Economía—, las 
Ciencias Naturales —Biología, Química y Física—, la Formación Ética 
y Ciudadana y las Humanidades, la Educación Física, la Educación Tec-
nológica, la Educación Artística y las Lenguas (clásicas, originarias, re-
gionales, de herencia, extranjeras, de inmigración). 
Campo de formación específica. Posibilita ampliar la formación gene-
ral en el campo de conocimiento propio de la orientación y/o modalidad, 
propiciando una mayor cantidad y profundidad de saberes del área parti-
cular de cada oferta, es decir, acrecentando y especificando —en la medi-
da en que cada orientación o modalidad lo admita— la enseñanza de las 
herramientas de trabajo intelectual y los conocimientos de las disciplinas 
que la estructuran. En este sentido, la organización curricular del ciclo 
orientado prevé —además de los espacios curriculares obligatorios— la 
inclusión de otros de opción institucional y/o del estudiante a los fines de 
contextualizar la propuesta formativa.
En cuanto a las orientaciones, las modalidades y las titulaciones, en 
el documento “Lineamientos políticos y estratégicos de la educación se-
cundaria obligatoria” (anexo 1. Resolución cFe Nº 84/09) se acordaron 
federalmente las siguientes ofertas para la educación secundaria:31
•	 Educación secundaria orientada.
•	 Educación secundaria modalidad técnico profesional.32
30. Se adopta como referente curricular a los núcleos de aprendizajes prioritarios del tercer ciclo 
de eGB/nivel medio acordados federalmente. 
31. También se reconocen otras modalidades. Véase resoluciones del cFe Nº 128/10 (educación 
rural); 164/11 (educación hospitalaria y domiciliaria, documento en discusión); 155/11 
(educación especial); 127/2010 (educación en contextos de privación de libertad); 119/10 
(educación intercultural bilingüe).
32. Para ampliar sobre la educación secundaria modalidad técnico profesional, véase resoluciones 
cFe Nº 261/2006, 13/2007, 14/2007, 15/2007, 18/2007, 31/2007, 47/2008, 84/2009, 93/2009 y 
102/2010.
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•	 Educación secundaria modalidad artística.33 
•	 Educación secundaria modalidad de educación permanente de jóve-
nes y adultos.34
El siguiente cuadro sintetiza las principales características de los diferen-
tes ciclos de la escuela secundaria a partir del análisis de las diferentes 
resoluciones y acuerdos marco.
Cuadro 7
Ciclos de la escuela secundaria
Aspecto Ciclo básico (cb)
obligatorio
Ciclo orientado (co)
obligatorio
Necesidad 
educativa que 
satisface
Adquisición de saberes 
elementales y comunes 
imprescindibles para toda la 
población.
Dominio de capacidades 
intermedias, deseables según diversas 
realidades y según cada orientación.
Funciones Desarrollo personal y social.
Propedéutica (continuidad de 
estudios superiores).
Ética y ciudadana.
Propedéutica (continuidad de 
estudios superiores).
Preparatoria para el trabajo y la vida.
Duración 
mínima
Global: 2 o 3 años.
900 hs. reloj anuales.
Global: 2 o 3 años.
900 hs. reloj anuales.
Formación General y homogeneizante 
cuyo eje es el desarrollo de 
saberes y capacidades básicas, 
con miras a una formación 
ética y ciudadana. También 
se prevé una iniciación o 
aproximación al mundo del 
trabajo y la producción. 
General y orientada: contextualiza 
y profundiza la formación en 
diferentes campos del conocimiento 
y del quehacer social (político, 
cultural, económico, científico, 
tecnológico, productivo, etc.). Para 
ello, habrá que desarrollar saberes 
y capacidades fundamentales que 
permitan una efectiva y variada 
visión de las posibles propuestas 
relacionadas con el ejercicio de 
la ciudadanía, la prosecución de 
estudios superiores y la inclusión en 
el mundo del trabajo.
33. Para ampliar sobre Educación Secundaria Modalidad Artística, véase resoluciones cFe Nº 
111/10 y 120/10.
34. Para ampliar sobre la modalidad de educación permanente de jóvenes y adultos, véase 
resolución del cFe Nº 118/2010.
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Aspecto Ciclo básico (cb)
obligatorio
Ciclo orientado (co)
obligatorio
Orientaciones* Ninguna.  Ciencias Sociales/ Ciencias Sociales 
y Humanidades 
Ciencias Naturales 
Economía y Administración 
Lenguas 
 Arte (con diferentes énfasis: Música, 
Teatro, Danza, Artes Visuales, 
Diseño, Audiovisuales, Multimedia 
u otras).
Agrario/Agro y Ambiente 
Turismo 
Comunicación 
Informática 
Educación Física 
Marcos de 
referencia 
curricular
Núcleos de aprendizajes 
prioritarios.
Marcos de referencia para cada una 
de las orientaciones.
Articulación 
educativa
Educación primaria o 2do 
ciclo de la eGB.
Ciclo orientado de la 
educación secundaria o 
polimodal. 
Ciclo básico de la educación 
secundaria o el 3er ciclo de la eGB.
Formación técnica.
Formación profesional.
Educación superior.
Organización Ciclo único (dos o tres años). Ciclo único (dos o tres años). 
Franja etaria Púberes y adolescentes.
11/12 13 y 14 años.
Adolescentes y jóvenes.
14/15, 16 y 17/18 años
Condiciones de 
acceso
Aprobación de la educación 
primaria o el 2do ciclo de la 
eGB.
Aprobación del ciclo básico de la 
educación secundaria o eGB-3 o ciclo 
básico de la educación secundaria de 
modalidad técnica profesional.
Conducción de 
las instituciones
Director y vicedirector de la 
ex escuela primaria o media, 
coordinadores del 3er ciclo 
eGB, coordinadores de la 
secundaría básica, etc.
Director, vicedirector, coordinadores 
por orientación, jefaturas por área de 
conocimiento, etc. 
Personal 
docente
Docentes del nivel primario 
y profesores de educación 
media, educación general 
básica (eGB-3) y polimodal.
Docentes de nivel medio, educación 
general básica (eGB-3) y polimodal 
y graduados no docentes de nivel 
superior que acrediten formación 
pedagógica y expertos en algún 
campo del saber.
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Aspecto Ciclo básico (cb)
obligatorio
Ciclo orientado (co)
obligatorio
Estructura 
curricular: 
cantidad 
de espacios 
curriculares para 
la totalidad del 
ciclo.
30-40 espacios 35-45 espacios 
Jornada escolar/
mínimo
-5 días por semana
-25 hs. reloj semanales, 5hs. 
reloj por día.
-5 días por semana
-25 hs. reloj semanales, 5hs. reloj por 
día.
Títulos/ 
certificaciones
Ninguno -Bachiller en…
* En 2013, por resolución 210/13 del cFe, y ante demandas planteadas por algunas 
jurisdicciones, se incorporaron nuevas orientaciones de la educación secundaria: 
Letras, Físico Matemática y Pedagógica. En 2014, se iniciará el proceso destina-
do a definir —en los plazos previstos— los correspondientes marcos de referencia, 
así como a revisar y ampliar los de las orientaciones Agraria/Agro y Ambiente y 
Turismo, tal como lo establece la referida resolución.
Fuente: elaboración propia a partir de Ferreyra (2009: 67-68).
La educación secundaria orientada —objeto de estudio del presente 
trabajo— debe garantizar una formación que promueva en sus egresados 
capacidades para la apropiación permanente de nuevos conocimientos, 
para la inserción en el mundo del trabajo y para la participación en la 
vida ciudadana.
Las diversas ofertas educativas existentes y el acuerdo sobre las fu-
turas, se definen en orden a las diversas orientaciones identificadas en el 
cuadro anterior. Cabe aclarar que las jurisdicciones no están obligadas 
a incluir todas las orientaciones entre sus ofertas; paulatinamente irán 
homologando sus planes de estudios existentes. 
En una clara continuidad del proceso de acuerdos federales, se 
construyen participativamente —con representantes (políticos, técnicos 
y docentes) de todas las jurisdicciones— los marcos de referencia para 
la educación secundaria orientada, que constituyen la manifestación 
del acuerdo federal acerca de la formación específica para cada una de 
las orientaciones y, en este sentido, “son una de las herramientas clave 
para gestionar la unidad nacional en un contexto de variados procesos y 
normativas curriculares jurisdiccionales vigentes en el nivel” (Argenti-
na, Ministerio de Educación, Dirección Nacional de Educación Secun-
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daria, 2010: 20). Estos marcos permiten ajustar la propuesta formativa 
en su conjunto, toda vez que constituyen un acuerdo nacional sobre los 
contenidos que definen cada orientación y su alcance, en términos de 
propuesta metodológica y profundización esperada; detallan los saberes 
que se priorizan para los egresados de la orientación, los criterios de 
organización curricular específicos y las opciones de formación para la 
Orientación (Resolución del cFe: 161, 142, 156, 161 y 163/2011).35
Transcurridos más de cuatro años de la sanción de la nueva ley, se 
observa36 que en algunas provincias todavía se organiza el sistema según 
lo estipulaba la Ley Federal, hoy ya derogada, y en otras se está comen-
zando con la implementación. Por ejemplo, a fines de 2010, en lo que 
refiere al ciclo básico según lo que establece la nueva ley, se registran dis-
tintos tipos de cambios (normativos, curriculares —estructuras y/o con-
tenidos) en once jurisdicciones: Buenos Aires, Chubut, Córdoba, Entre 
Ríos, Formosa, La Pampa, La Rioja, Misiones, Río Negro, Salta y Santa 
Cruz. Con respecto al Ciclo Orientado, cinco jurisdicciones se encuen-
tran en proceso de implementación, con avances diversos: Buenos Aires, 
Entre Ríos, Córdoba, Misiones y Río Negro.37
En esta línea, consideramos que las jurisdicciones que han imple-
mentado el ciclo básico u orientado en estos años se verán en la nece-
sidad de revisar sus diseños a la luz de los acuerdos y marcos federales 
recientemente aprobados (2011) a los fines de efectuar los ajustes que 
consideren pertinentes, para evitar la réplica de algunos errores cometi-
dos en el proceso de implementación de la Ley Federal de Educación en 
otras épocas.
Cobertura y rendimiento de la oferta de Nivel Secundario 
A sólo 12 años de que la Ley Federal de Educación N° 24.195 estable-
ciera la obligatoriedad hasta el primer tramo (dos o tres años) de la edu-
cación secundaria, con la nueva Ley de Educación Nacional se incluye 
35. Se puede acceder a estos documentos a través del siguiente enlace: http://www.mcye.gov.ar/
consejo/resoluciones/cf_resoluciones.html.
36. La información que se proporciona a continuación fue suministrada por la Dirección Nacional 
de Gestión Educativa-Dirección de Educación Secundaria y Áreas Curriculares del Ministerio 
de Educación de la Nación Argentina.
37. Para ampliar información respecto de los cambios en las provincias, véase sitios de los 
Ministerios de Educación de las respectivas jurisdicciones y anexos 1, 2, 3 y 4 en Ferreyra 
(2012). 
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formalmente en la legislación de nuestro país a todos los años de esco-
laridad (5/6 años o 7 años). Este avance legal busca corregir las brechas 
cuanti-cualitativas que se detectan en los diversos indicadores y cate-
gorías educativas y aporta un nuevo marco de sentido que favorece la 
desnaturalización de la desigualdad en el campo de las oportunidades 
educativas. 
No obstante la mejora en la cobertura respecto de los datos de 2001,38 
quedan aún desafíos que enfrentar: escolarizar a aquellos adolescentes y 
jóvenes que en la actualidad no asisten a la escuela, garantizar la termi-
nalidad del nivel especialmente a aquellos estudiantes pertenecientes a 
los sectores sociales que no han sido destinatarios históricos de la educa-
ción secundaria.
Una aproximación cuantitativa nos permite tener una idea respecto 
de la situación planteada que se ve potenciada por una serie de condicio-
nes que se están desarrollando en el país; un sostenido crecimiento pre-
supuestario, la mejora en infraestructura y equipamiento, la asignación 
universal por hijo,39 clima de diálogo con los sindicatos, leyes aprobadas 
por unanimidad en el Congreso Nacional, son elementos claramente po-
sitivos. Con todo, es importante señalar que los datos estadísticos que 
refieren a las condiciones y realidad de la escolarización en el país no 
son homogéneos entre las diferentes jurisdicciones, sino dispares en la 
diversidad del territorio nacional.
38. En el año 2001, la tasa neta de escolarización superaba 70% para el total país y se registraba 
una fluctuación entre 50% y 85% en virtud de la realidad de las distintas jurisdicciones. 
39. La asignación universal por hijo para protección social (Decreto N° 1602/09) es un beneficio 
que le corresponde percibir a las personas desocupadas, que trabajan en el mercado informal 
o ganan menos del salario mínimo, vital y móvil, cuyos hijos sean menores de 18 años. A través 
de esta asignación el Estado busca asegurarse de que los niños y adolescentes asistan a la 
escuela, se realicen controles periódicos de salud y cumplan con el calendario de vacunación 
obligatorio, ya que éstos son requisitos indispensables para cobrarla (http://www.argentina.
gob.ar/tramites/1148-asignaci%C3%B3n-universal-por-hijo-para-protecci%C3%B3n-social.
php). En el mes de noviembre de 2011 se presentó en el Ministerio de Educación el informe 
denominado “Análisis y evaluación de los aspectos educativos de la Asignación Universal 
por Hijo (auH)”, que dio cuenta del salto cualitativo que representó, en la escolaridad, la 
implementación de esta medida que implantó un nuevo piso de ciudadanía social. Se trata de 
un estudio solicitado a las universidades nacionales de General Sarmiento, La Plata, Misiones, 
Moreno, Patagonia Austral y Villa María, con el objetivo de evaluar los alcances y efectos 
logrados con la implantación de la auH, así como recabar información que permita profundizar 
sus potencialidades. La investigación recogió información a través de 1,200 entrevistas en 
profundidad en las provincias de Córdoba, San Juan, Formosa, Chaco, Misiones, Corrientes y 
Buenos Aires.
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A pesar de que los niveles de cobertura escolar (niveles básico y se-
cundario) están entre los más altos de la región, no todos los que ingre-
san a la escuela la culminan. Actualmente se debe destacar que casi la 
totalidad de niños de seis años se encuentra en la escuela primaria, pero 
las estadísticas muestran que a pesar de los esfuerzos e intenciones, a 
los 14 años sólo poco más de la mitad ha podido cursar su escolaridad 
en tiempo y forma, mientras que a los 17 años se encuentran tres grupos 
casi equivalentes: uno de cada tres jóvenes está terminando su secunda-
ria, otro se encuentra cursando con rezago la educación secundaria por 
acumulación de fracaso, y el tercero ya no está en el sistema educativo 
(Kit y España, en Ferreyra, 2012).
Por otra parte, y en cuanto a los resultados de aprendizaje, las eva-
luaciones realizadas por los operativos tanto nacionales (one) como in-
ternacionales (PiSa) revelan que los aprendizajes de los estudiantes son 
insuficientes. En 2007, en 2º año del nivel medio se encontraba en esta 
situación casi 30% en Lengua y 65% en Matemática. En la misma lí-
nea, el Programa Internacional para la Evaluación de los Estudiantes 
(PiSa) de la ocde de 2009 mostró que 50% de los estudiantes de 15 años 
evaluados no contaba con las habilidades básicas para la comprensión 
de textos, mientras que más de 60% se encontraba por debajo del nivel 
básico en Matemática. La prueba muestra que los resultados de los estu-
diantes argentinos sufrieron un fuerte descenso en 2009 con respecto a 
la evaluación de 2000, en donde habían alcanzado 20 puntos más. De los 
38 países participantes en ambas pruebas de lectura, la Argentina fue el 
segundo país que más descendió en sus resultados, aunque cabe mencio-
nar que entre las últimas dos evaluaciones —2006 y 2009— se constata 
una mejora. 
En el ámbito de las evaluaciones nacionales, son un tanto más alen-
tadores los resultados del Primer Operativo Censal de Evaluación de la 
Calidad Educativa40 que en 2010 se aplicó a todos los estudiantes del últi-
mo año de la escuela secundaria. En tres de las áreas evaluadas —Mate-
mática, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales—, los resultados revelan 
que ha disminuido entre 12 y 21 puntos porcentuales la cantidad de estu-
40. Actualmente los Operativos Nacionales de Evaluación que implementa el Ministerio de 
Educación de la Nación, en articulación con el conjunto de los ministerios de educación 
provinciales y el de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires, se enmarcan en el Plan de Acciones 
de Evaluación de Componentes de la Calidad Educativa que fuera aprobado por el Consejo 
Federal de Educación en la Asamblea celebrada en septiembre de 2010 (Argentina, Ministerio 
de Educación, 2011a: 5).
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diantes con rendimientos bajos. En el caso de Lengua, si bien se observa 
un aumento de cinco puntos porcentuales de estudiantes con desempeño 
bajo, respecto a 2007, esta área es la que presenta menor porcentaje en 
el nivel bajo, el porcentaje más alto con rendimiento alto (20.4%) y la 
que mayor porcentaje de estudiantes presenta para el conjunto de rendi-
mientos altos y medios (73.7%).41
Si bien —como señalan Veleda, Rivas y Mezzadra (2011: 135)— estas 
evaluaciones estandarizadas de ningún modo reflejan “todo lo que ocu-
rre en las aulas”, permiten obtener una visión de conjunto, “medir la in-
cidencia de las desigualdades socio-culturales sobre los resultados y rela-
cionar estos resultados con las prácticas, las condiciones de la enseñanza 
y las políticas en curso” (Ravela et al., 2007). Estos datos demuestran que 
los déficit de calidad y equidad siguen afectando el itinerario escolar de 
los jóvenes, e impiden concretar plenamente lo deseado y expresado en 
las intencionalidades de los marcos legales, aunque se observan indicios 
de mejora, tal como se desprende de los datos anteriormente analizados.
Algunas acciones distintivas de la educación secundaria hoy
Hemos asistido, especialmente en las últimas décadas, a cambios signifi-
cativos en todo el sistema educativo y en la educación secundaria en par-
ticular. Las profundas transformaciones políticas, económicas, sociales 
y culturales en el orden mundial, regional y local impactan en el ámbito 
educativo en todos sus niveles. 
Acompañando el nuevo marco legal, se han realizado algunas ac-
ciones que intentan fortalecer una educación secundaria atravesada por 
problemáticas tales como crecimiento de la pobreza, nuevas incertidum-
bres ante economías “globales y flexibles” con “organizaciones flexibles 
y cambiantes” en un mundo donde, entre otras cosas, la “compresión del 
tiempo y el espacio” modifica los escenarios presentes y futuros (Hargre-
aves, 1996). A manera de ejemplo, describiremos algunas resoluciones, 
estrategias, planes y/o proyectos de los últimos años que, como parte de 
las políticas educativas, intentan regular y generar modificaciones en pos 
de la mejora de la educación secundaria en nuestro país.
41. Argentina, Ministerio de Educación, 2011a. El informe completo puede consultarse en 
http://diniece.me.gov.ar/images/stories/diniece/evaluacion_educativa/nacionales/resultados/
Resultados%20Censo%20ONE%202010.pdf
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En 2009, el Consejo Federal de Educación (cFe), conformado por 
las máximas autoridades educativas nacionales y provinciales, acordó un 
Plan Nacional de Educación Obligatoria (Resolución cFe N° 79/09) y un 
conjunto de lineamientos para la educación secundaria: 
•	 La resolución cFe 84/09 (Lineamientos Políticos y Estra tégicos de la 
Educación Secundaria Obligatoria) define que las políticas educa-
tivas deben garantizar el derecho a la educación, la inclusión a par-
tir del efectivo acceso, la continuidad escolar y el egreso, así como 
condiciones pedagógicas y materiales para hacer efectivo el tránsito 
por el nivel obligatorio. Además, propone, entre otras estrategias, 
“acordar federalmente la revisión de toda regulación y de aquellas 
prácticas que comprometan el cumplimiento de la obligatoriedad de 
la educación secundaria”.
•	 La resolución cFe 88/09 (Institucionali dad y Fortalecimiento de la 
Educación Secundaria Obligatoria; Planes Jurisdiccionales y Planes 
de Mejora Institucional) incluye diversas estrategias de apoyo a las 
escuelas para promover su fortalecimiento como institución, la reno-
vación del vínculo con las familias, los organismos del Estado y las or-
ganizaciones comunitarias. Para ello, en dicha resolución se expresa 
claramente que el sistema educativo en su conjunto (gobiernos edu-
cativos, institutos superiores de for mación docente, equipos directi-
vos y docentes de escuelas secundarias, estudiantes y comunidades) 
deberá abocarse al diseño e implementación de procesos de mejora. 
Se señala que los instrumentos que constituyen apoyos básicos de los 
procesos de institucionalización y fortalecimiento de la educación se-
cundaria son dos: 1) los planes jurisdiccionales de educación secun-
daria, con el propósito de ordenar, priorizar y promover con la racio-
nalidad necesaria las múltiples decisiones y gestiones que implica en 
cada provincia la implementación de la obligatoriedad de la educa-
ción secundaria y 2) los planes de mejora institucionales, cuyo ámbito 
de definición y acción alcanza a todas las escuelas secundarias del 
país, de enseñanza común y modalizadas, según lo establece la Ley 
de Educación Nacional, contem plando los ciclos básicos rurales.42
42. En marzo de 2011, desde el Ministerio de Educación de la Nación, se editó el documento 1 
“Diseño e implementación del Plan de Mejora Institucional” en el que se enfatiza: “Los Planes 
de Mejora son una oportunidad para ampliar y profundizar esas pro puestas, así como para 
evaluar lo transitado hasta el momento, revisando y reformu lando las iniciativas en aquellos 
casos en que se considere necesario […] se trata de una oportunidad para poner a prueba 
aquellas estrategias organizativas y curriculares con fuerte incidencia sobre las trayectorias 
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•	 En la resolución cFe 93/09, se establece que durante 2010 las juris-
dicciones comenzarían a implementar los procesos de revisión, refor-
mulación y/o reelaboración de las regulaciones sobre: a) evaluación, 
acreditación y promoción de los estudiantes; b) acompañamientos 
específicos de las trayectorias escolares; c) condiciones de ingreso, 
permanencia, movilidad y egreso de los estudiantes y d) convivencia 
escolar, fijando a su vez que, a partir del ciclo lectivo 2011, las juris-
dicciones arbitrarían los medios necesarios para iniciar la aplicación 
gradual de los regímenes académicos de carácter jurisdiccional.
•	 Mediante la resolución cFe Nº 130/10 se definen estrategias diferen-
ciadas para lograr la inclusión educativa de adolescentes y jóvenes, 
menores de 18 años, que no están incorporados al sistema educativo 
o que tienen una situación irregular, con el fin de “garantizar el dere-
cho de todos a una educación secundaria con conocimientos y valores 
relevantes” (anexo i). Entre las estrategias que se señalan, se desta-
can: a) regularización del trayecto escolar, para aquellos estudiantes 
del ciclo básico que presentan inasistencias por periodos prolonga-
dos, repitencia reiterada o con ingresos tardíos al nivel secundario; 
b) unidades articuladas de educación secundaria, que se constituyen 
con arraigo en el contexto socio cultural, integrando el desarrollo de 
las capacidades propias de la formación básica con la capacitación 
laboral y/o la formación artística, pero estimulando también la conti-
nuidad de los estudios en el ciclo orientado; c) estrategias orientadas 
a incorporar y garantizar la escolarización de estudiantes en el ciclo 
básico y orientado, para espacios sociales rurales aislados. 
Desde el nivel central, se han diseñado programas que apoyan el desa-
rrollo de la educación secundaria en las jurisdicciones: conectar igual-
dad (inclusión digital educativa), mejoramiento de la enseñanza de las 
ciencias, promoción de la lectura, educación sexual integral, articulación, 
construcción de ciudadanía en la escuela, convivencia escolar, mediación 
escolar, educación solidaria, educación y memoria, escuela y medios, 
tecnologías de la información y la comunicación, consumo problemá-
tico de drogas, el observatorio argentino de violencia en la escuela, canal 
encuentro, portal educativo del estado argentino, recursos educativos 
escolares que, por no contar con el apoyo material y simbólico nece sario, se fueron dejando 
de lado. Si así fuera, el Plan de Mejora Institucional será una buena ocasión para revisar y 
reorientar el Proyecto Institucional Educativo, en pos de fortalecerlo” (pp. 12-13).
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y publicaciones, provisión de material didáctico, políticas socioeduca-
tivas (becas, movilidad, apoyo para el desarrollo de propuestas socio-
educativas, provisión de libros, turismo educativo y recreación, centro 
de actividades juveniles, prevención del abandono escolar, entre otros), 
infraestructura y equipamiento.43
En línea con estas acciones que el Ministerio de Educación Nacional 
y los organismos de educación jurisdiccionales se encuentran desarro-
llando, tendientes a garantizar la calidad educativa, y atendiendo al de-
bido resguardo de la unidad del sistema educativo nacional, en el marco 
del proceso de aplicación de la Ley de Educación Nacional (a lo cual las 
autoridades educativas nacionales y jurisdiccionales están obligadas en 
virtud de los acuerdos federales), cobra especial relevancia la resolución 
ministerial Nº 1883 de diciembre de 2010. Mediante ella, haciendo uso 
de las atribuciones que le confiere la ley44 y teniendo en cuenta el De-
creto del Poder Ejecutivo N° 144/08, resoluciones ministeriales45 previas 
y las correspondiente emanadas del cFe,46 el ministro de Educación de 
la nación resuelve implementar a partir del ciclo lectivo 2011 las recomen-
daciones establecidas para la movilidad estudiantil en la educación obliga-
toria. Estas recomendaciones —enmarcadas en el reconocimiento de la 
responsabilidad de las escuelas por los procesos y los resultados de los 
aprendizajes de todos los estudiantes— orientan y avalan la adopción de 
medidas que posibiliten la continuidad de los estudios de los que cam-
bian de orientación, modalidad, institución y/o jurisdicción educativa en 
el curso de su formación en el nivel secundario (anexo resolución Nº 
1883: 4-5)47 y refieren a equivalencias, adquisición y acreditación de sa-
beres en situaciones de movilidad, alternativas institucionales para la ad-
quisición y acreditación de saberes y movilidad en el Mercosur educativo.
43. Para ampliar la caracterización de dichos programas se puede acceder al Portal Ministerio 
de Educación de la Nación Argentina (http://portal.educacion.gov.ar/), como así también a 
los sitios Web de los ministerios, consejos y/o direcciones generales de nivel/de escuelas de las 
distintas jurisdicciones.
44. El artículo 115, inciso g) de la Ley de Educación 26.206 prevé que el Poder Ejecutivo Nacional, 
a través del Ministerio de Educación tendrá como función dictar normas generales sobre 
equivalencias de planes de estudios y diseños curriculares de las jurisdicciones, de acuerdo 
con lo establecido en el artículo 85 de dicha ley y otorgar validez nacional a los títulos y 
certificaciones de estudios.
45. Resolución Ministerial N° 1019/09 y 1120 /10.
46. Resoluciones Nº 18/07, 47/08, 59/08, 79/09, 84/09, 88/09, 93/09 y 102/10.
47. Se puede acceder a dicha resolución y a su anexo en: http://portal.educacion.gov.ar/secundaria/
files/2010/03/RESOLUCION-1883-Recomendaciones1.pdf.
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Si bien no agotamos aquí el desarrollo de todos los planes, progra-
mas, proyectos y otras acciones que se están llevando a cabo para inten-
tar revertir algunas problemáticas cruciales y distintivas de la educación 
secundaria, es posible advertir que si bien se están realizando esfuer-
zos de gran envergadura, aún persisten serias dificultades para lograr 
su transformación, para “refundarla” —como expresa Claudia Romero 
(2009a)— pues las “soluciones parciales pueden ser fagocitadas por una 
matriz institucional fragmentaria y academicista” (p. 9). Por ejemplo, es 
conocido por todos que la escolarización secundaria ha aumentado no-
tablemente en los últimos años, pero que perviven los índices de fracaso 
escolar, repitencia y abandono, a la vez que han aparecido fenómenos 
denominados de “marginación por inclusión” que nos hablan de un es-
tudiante que permanece en el sistema pero sin garantías de aprendizaje. 
Sin embargo, aun cuando perduran la fragmentación y las dificultades 
para lograr una mayor inclusión con equidad, no podemos negar que 
estos programas y planes contribuyen a repensar una escuela secundaria 
diferente y a enfrentar el desafío de la transformación.
Actualmente se puede afirmar que, si bien hay continuidad en las 
líneas de trabajo, la situación en el país es diversa, pero el denominador 
común es un modelo de trabajo participativo. Hay jurisdicciones que ya 
han implementado toda la secundaria, otras están diseñado cB y co, otras 
sólo cB, otras recién iniciando y que se han propuesto múltiples alter-
nativas de desarrollo curricular. Queda pendiente la homologación de 
títulos para las 10 orientaciones y avanzar hacia calidad educativa. Es 
imprescindible culminar el proceso —actualmente en marcha— de revi-
sión de los naP del tercer ciclo/ciclo básico y de identificación de los del 
ciclo orientado y avanzar en su operacionalización, así como profundizar 
la articulación de las ofertas de educación secundaria orientada y de las 
modalidades para evitar fragmentaciones.
Esta diversidad de situaciones, así como las demás que hemos inda-
gado, dan cuenta de los cambios significativos que se han producido y se 
siguen produciendo en la educación secundaria en nuestro país. Algunos 
de ellos son propios del sistema y del nivel y otros, más generales, afectan 
a todos los sujetos y las instituciones en este complejo presente. 
uniceF Argentina señala que el nudo más crítico del sistema escolar es 
la educación de adolescentes y jóvenes, y agrega: 
El acceso y la retención con calidad [de los adolescentes y jóvenes] exigen propues-
tas innovadoras y escuelas y profesores formados en nuevas áreas del conocimiento, 
141
Segunda parte. El caso de la República Argentina
teniendo en cuenta las nuevas problemáticas, lenguajes y culturas, así como los cam-
bios en las formas de acceso a la información y las necesidades de participación en 
una sociedad exigente, desigual y cambiante.48
Estos desafíos, sumados a los ya vislumbrados, operan a modo de notas 
sobre temas pendientes, tanto en la construcción de problemas —cuya 
potencia permita una mirada más profunda, comprensiva y crítica de 
la educación secundaria— como en la exploración de propuestas que 
contribuyan a garantizar la educación como derecho y la obligatoriedad 
del nivel. Problemas y propuestas son cuestiones a las que intentaremos 
aproximarnos en la continuidad de nuestro recorrido, tramando perspec-
tivas y voces.
La educación secundaria desde la investigación
En este apartado se ensaya un nuevo tipo de lectura: desde los proble-
mas hacia las propuestas, en diálogo con investigaciones y producción 
reflexiva y ensayística de la última década (investigaciones avaladas 
expresamente por el Ministerio de Educación Nacional y los de las juris-
dicciones, organismos provinciales, nacionales e internacionales, univer-
sidades e institutos de formación docente; documentos pedagógicos y 
de construcción y desarrollo curricular, ponencias en foros, seminarios y 
congresos; conferencias y artículos de especialistas, entre otros).49 
Este acercamiento a la cuestión no pretende ser un recorrido exhaus-
tivo, sino un intento de identificar algunos ejes relevantes a partir de 
las categorías de análisis del presente trabajo. Cada categoría se aborda 
tanto en su especificidad como en sus interacciones en el campo de la 
48. Fuente: portal uniceF Argentina: http://www.unicef.org/argentina/spanish/children_11131.htm.
49. Como se señala, a los fines de configurar el presente apartado orientamos la búsqueda de 
información en diversidad de materiales textuales producidos por diferentes organismos y 
autores. Si bien recuperamos trabajos difundidos desde 2000 a 2011, no negamos los aportes de 
numerosas investigaciones que se vienen desarrollando desde años anteriores. La bibliografía 
consultada excede ampliamente la que consta en la sección de referencias bibliográficas; por 
tal motivo, si se desea ampliar el conocimiento de obras y autores, se sugiere la consulta del 
informe “Entramados, análisis y propuestas para el debate. Aproximaciones a la educación 
secundaria en la Argentina (2000-2010)” (Ferreyra, 2012). 
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educación secundaria y se identifican para cada una de ellas problemas y 
propuestas a ser evaluados según los contextos específicos.50 
Currículum, saberes y prácticas en contexto 
El currículum supone el análisis e integración de componentes cultu-
rales, políticos, económicos y técnicos en una propuesta educativa que 
refleje, entre otras cuestiones, el tipo de sociedad que se aspira a cons-
truir (Gimeno Sacristán, 2010). Reconociendo el carácter multidimensio-
nal que le es propio, Braslavsky (2002) conceptualiza el currículo como 
“un contrato denso y flexible entre la política, la sociedad y los docentes” 
que, por un lado, prescribe, pero por otro habilita, y lo hace de manera 
simultánea. Se trata de compatibilizar y combinar ciertas prescripciones 
universales (densidad), que tiendan a respaldar los procesos de imple-
mentación, así como de facilitar la generación de oportunidades claras 
y concretas de elegir y efectivizar opciones en el nivel de las institucio-
nes educativas (flexibilidad). En definitiva, el currículum es un proyecto 
político-pedagógico y, por lo tanto, histórico, social, cultural y educativo, 
al que subyacen posiciones ideológicas, sociológicas, psicológicas, episte-
mológicas y pedagógicas.51 
El currículum constituye un marco que regula la actuación profesio-
nal para directivos, docentes, técnicos y supervisores y sólo en la medida 
en que sea entendido como herramienta de trabajo tendrá la capacidad 
de generar, en cada contexto y en cada institución educativa, un proyecto 
de acción que haga posible articular las prescripción y las prácticas en 
términos de enriquecimiento de las experiencias y las trayectorias edu-
cativas de los estudiantes. Es decir que no sólo es currículum lo que se 
establece a través de documentos, diseños, propuestas, sino también el 
50. La ubicación de cada problema/propuesta en una de las categorías de análisis no significa su 
desvinculación de las demás; se establecen también relaciones con otras cuestiones emergentes 
que han surgido en el marco del presente estudio y quedan abiertas posibilidades de vinculación 
con otros problemas/propuestas no identificados en este trabajo. En este sentido, las categorías 
operan como un recurso analítico posible.
51. En este principio se toman y articulan conceptos de currículum vertidos y desarrollados, en 
distintas obras, estudios e investigaciones por diferentes autores. Entre otros, véase Schwab 
(1974), Gimeno Sacristán (1981 y 1988), Stenhouse (1984), Coll (1986), Elliot (1990), Apple 
(1996), Kemmis (1998) y Grundy (1998). 
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desarrollo, lo que efectivamente se enseña —explícita o implícitamen-
te— y se aprende en el aula.52 
Analizar el currículum implica también considerar las prácticas a tra-
vés de las cuales se ponen en marcha los procesos de aprendizaje y ense-
ñanza, y el impacto que ellas generan en los sujetos participantes (estu-
diantes, docentes, directivos, etc.), en su contexto. Entonces, siguiendo a 
Alterman (2009), concebimos al currículum como proyecto de selección 
cultural de los saberes legitimados socialmente, dispositivo de formación 
de los sujetos y dispositivo de regulación de prácticas. Por ello, su análisis 
implica atender a los criterios de selección de aprendizajes y contenidos 
(saberes legítimos), los criterios para su organización (la clasificación en 
el currículum) y secuenciación (teorías de la enseñanza y del aprendizaje 
subyacentes). 
En relación con la educación secundaria, podemos destacar, en pri-
mer término, aquellas líneas de investigación y reflexión que ponen en 
relación cuestiones referidas a la organización curricular y pedagógica de 
la escuela secundaria con el impacto que genera en la inclusión y perma-
nencia de los sujetos en el nivel. Las rescatamos como valiosas porque, 
como sostiene Zapiola (2011), la tensión entre obligatoriedad normativa53 
e inclusión es el gran desafío para la educación secundaria argentina, en la 
que está presente la tirantez entre la antigua tradición de escuela elitista 
y la obligatoriedad del nivel para todos los jóvenes. Desigualdad social e 
inequidad del sistema parecen encontrarse con diseños escolares inade-
cuados a la diversidad que puebla las escuelas secundarias; diversidad que 
por cierto siempre estuvo presente, con diferentes matices, sólo que en las 
tradiciones anteriores las estrategias educativas la invisibilizaban. 
Así, la tensión entre inclusión y currículum enciclopédico parece re-
sumir una de las fuentes más relevantes de la interrupción de la trayec-
toria escolar de los estudiantes. La llegada a la educación secundaria 
de jóvenes de diversos sectores sociales y culturas, como dicen Jacinto y 
Terigi (2007: 38-39): 
52. Para ampliar, véase: De Alba (1995), Connell (1997), Terigi (1999), Angulo y Blanco (2000), 
Demeuse y Strauven (2006), entre otros.
53. En el documento preliminar para la discusión sobre la educación secundaria en Argentina 
emanado del Consejo Federal de Educación en 2008, se expresa: “…una de las metas más 
ambiciosas de la Ley de Educación Nacional es la extensión de la obligatoriedad para el 
nivel secundario. Alcanzarla constituye un imperativo para el Estado, para la sociedad en su 
conjunto y para los ciudadanos en particular. Estado, sociedad y ciudadanos se deben obligar 
a generar las condiciones de universalidad para que todas y todos los jóvenes puedan ingresar, 
permanecer y egresar de la escuela secundaria…” (p. 3).
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[…] desestabilizó los acuerdos y los intereses previos. El nivel educativo está aco-
giendo a nuevos contingentes de alumnos que ya no adoptan las actitudes escolares 
y las motivaciones previstas. La escuela tiene que administrar a grupos heterogéneos 
y no le alcanza el desempeño de su rol tradicional […]. En este marco los trabajos 
especializados coinciden desde hace años en plantear la necesidad de reformular la 
selección curricular.
Jacinto y Terigi (2007) también coinciden en caracterizar al currículum 
de la escuela secundaria como significativamente clasificador a partir de 
tres características que le son inherentes: construcción de conocimientos 
disciplinares con claras delimitaciones entre campos, docentes recluta-
dos y seleccionados a partir de criterios clasificatorios y la promoción 
de un conjunto de asignaturas troncales previstas en la mayoría de los 
currículos. Estas características se han mantenido estables durante todo 
el siglo xx y algunos intentos de compilación por áreas54 no han alterado 
la pauta clasificatoria.
Terigi (2008b: 64) señala que en la escuela secundaria se ha confor-
mado un “trípode de hierro”, en el que se forjó la trama que enlaza un 
currículum clasificado y delimitado, en correlación con la designación de 
profesores por especialidad, en el marco de un trabajo docente por horas 
de clases, en un currículum mosaico. También Feldman (2009: 63) recu-
rre a una metáfora para dar cuenta de una tríada distintiva del dispositi-
vo pedagógico de la escuela secundaria: la “trinidad”, conformada por el 
plan de estudios, el horario escolar y la división o sección; “clasificación 
tripartita del conocimiento, el tiempo y el agrupamiento de alumnos […] 
escenario básico de la vida escolar”.
Las fracturas en la trayectoria escolar de los estudiantes también se 
asocian a la escasa relevancia social de los aprendizajes, a la falta de 
inclusión en el currículum de problemáticas de interés para los adoles-
centes y jóvenes, así como la insuficiente incorporación de las tic en los 
procesos de enseñanza y de aprendizaje. Con esto, se corre el riesgo de 
54. En este sentido, basta recordar algunos proyectos y programas, tal el caso de Escuela para 
Jóvenes, programa impulsado por el Ministerio de Educación de la Nación en 2000, para 
reformar la educación secundaria en Argentina. Entre otras estrategias, y en búsqueda de una 
reorganización curricular en las escuelas, propuso una reducción de la cantidad de espacios 
curriculares de cursado simultáneo durante un año escolar y facilitar la concentración horaria 
de los profesores. Para ello se readecuaron los planes de estudio de las instituciones en torno 
a algunas áreas curriculares. Para ampliar información sobre resultados de implementación 
de este programa, véase Iaies, Delich y Gamallo (2002) Gobierno de Córdoba, Ministerio de 
Educación (2010a).
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que el currículum aparezca ajeno y distante para los jóvenes, sin relevan-
cia para sus vidas y con escasas posibilidades de generar motivación, con 
el agravante de que un currículum de estas características puede volver-
se aún más extraño para los estudiantes de sectores vulnerables que no 
cuentan en sus contextos con incentivos que contribuyan a encontrarle 
sentido a los aprendizajes escolares.55 
En esta línea, Montes (2008: 52) sostiene que la posibilidad de avan-
zar hacia el cumplimiento efectivo de la universalización del nivel secun-
dario como una condición básica de la inclusión social y de la concreción 
de los proyectos de vida de los jóvenes, obliga a interrogarnos “…acerca 
de la factibilidad que tiene la educación secundaria de extenderse con-
servando su matriz original, configurada disciplinariamente en la Mo-
dernidad con trayectorias ideales previstas por nivel y año, bajo formatos 
uniformes y estandarizados”. 
En una dirección semejante se pronuncia Romero (2009b: 9), cuando 
afirma que la posibilidad de alcanzar efectivamente la universalización 
de la educación secundaria se juega en la ruptura con “el formato aca-
demicista que primó durante décadas y sustituirlo por formas flexibles y 
creativas capaces de reconfigurar el conocimiento científico en conoci-
miento a aprender de la complejidad social, política e intelectual”. Un 
conocimiento que se produce, se interroga y se habilita —agregaríamos, 
acordando con Montes (2008)—. Un cambio de sentido en las formas de 
organizar la vida escolar permitiría potenciar los aprendizajes a partir 
de un fortalecimiento del vínculo del estudiante con el docente y con el 
conocimiento, en su contexto. Sin embargo, hasta el momento, señala 
Dussel (2010), los intentos por desarrollar estrategias de readecuación 
de la organización institucional y pedagógica de la escuela media para 
incorporar contenidos nuevos, de relevancia social y más próximos a las 
problemáticas de los jóvenes, o nuevos actores que acompañen las tra-
yectorias de los estudiantes (tutores, coordinadores pedagógicos, faci-
litadores tic, entre otros) han estado circunscriptos a proyectos piloto 
o programas predominantemente acotados a poblaciones en situaciones 
de vulnerabilidad socioeducativa.56 
Planteadas algunas directrices generales que permiten leer global-
mente el campo de temas críticos de la educación secundaria en la di-
55. Para ampliar, véase Opertti (2009).
56. Aunque hoy, a partir de la implementación de los planes de mejora, estos nuevos actores o 
funciones están presentes en la mayoría de las escuelas secundarias del país.
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mensión del currículum, los saberes y las prácticas, formulamos a con-
tinuación algunos problemas construidos —tal como se ha dicho— en 
diálogo con investigaciones y producción ensayística de la última década. 
a)  Currículum fragmentado y desarticulado (horizontal y verticalmente) 
con muchos espacios curriculares/asignaturas por año, con una exi-
gua carga horaria, en los que se evidencia ausencia y/o superposición 
de contenidos. En el nivel del proyecto curricular institucional, esta 
problemática se refleja en diseños formales, que prevén modalidades 
organizativas homogéneas, con escaso (a veces nulo) margen para la 
variabilidad curricular, conduciendo de este modo a una rigidización 
de la enseñanza y el aprendizaje. 
b)  En el nivel de la programación, la selección, organización y secuen-
ciación de contenidos, así como el diseño de actividades previstas 
para su desarrollo, suelen aparecer muy “marcados” por la gravita-
ción de algunas representaciones sociales y escolares acerca de las 
evidencias de aprendizaje; por ejemplo: se está aprendiendo más si 
“se ven muchos temas” y los estudiantes “escriben todo en sus car-
petas” (la oralidad se percibe, muchas veces, como “pérdida de tiem-
po”, “no estar haciendo nada”, “desorganización de la clase”); si la 
actividad es grupal, se sostiene que los estudiantes “aprenden poco” 
y se dificulta la evaluación; se dice que es necesario avanzar desde 
“lo más simple” a “lo más complejo”, lo que suele dar lugar a seudo-
secuencias de aprendizaje que sustraen la posibilidad de que los jó-
venes aborden la complejidad y multidimensionalidad de conceptos, 
hechos, fenómenos, lenguajes, prácticas); de este modo, la fragmen-
tación de los contenidos redunda en una fragmentación (que a veces 
lleva a la anulación) del objeto de enseñanza y aprendizaje. Por otra 
parte, pero en estrecha relación, la linealidad del tiempo didáctico 
contribuye a la descontextualización, el fraccionamiento y la discon-
tinuidad del aprendizaje. 
  Si bien la matriz predominantemente disciplinar de la educación 
secundaria ha sido señalada como una de sus debilidades, nos parece 
pertinente recuperar algunos reparos a la posible simplificación de 
que pudiera ser objeto esta afirmación con el propósito de aportar 
a una más clara delimitación del problema. Como aporta Fumagalli 
(2000: 78), “equiparar ‘fragmentación curricular’ con ‘organización 
de los contenidos de enseñanza en asignaturas, disciplinas o materias’ 
resulta una simplificación que no sólo no ayuda a pensar la comple-
jidad del problema, sino que desplaza el foco del análisis”. De lo que 
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se trata es de pensar como problema la fragmentación en términos 
de construcción de saberes y cómo una organización fragmentaria 
afecta los procesos de enseñanza y aprendizaje en el aula e impacta 
sobre los sujetos, restando oportunidades para la construcción de es-
quemas de conocimiento amplios y profundos. 
c)  Selección de contenidos de escasa relevancia social y poco significa-
tivos para los estudiantes, que denotan poca presencia de temáticas 
emergentes y/o transversales (sexualidad, adicciones, convivencia, 
educación ambiental, educación vial, cooperativismo y mutualismo, 
entre otras).
En las voces de directivos y docentes, estas preocupaciones que hemos 
relevado hasta el momento se expresan, por ejemplo, de la siguiente 
manera:57
Son frecuentes en la escuela las prácticas curriculares con disciplinas 
aisladas y contenidos fragmentados. Tenemos dificultades para el trabajo 
por áreas, en detrimento del aprendizaje interdisciplinario.
Son muchas las asignaturas y excesiva la carga horaria, sobre todo en 
el ciclo superior.
Y dicen los estudiantes:
Demasiadas materias en el Ciclo Superior no aseguran que aprendamos lo necesario 
para nuestro desempeño en un trabajo.
Las causas que influyen más en nuestra pérdida de motivación por el estudio son: 
la cantidad de asignaturas con temas poco interesantes y de poca utilidad en la vida 
diaria, además de la permanencia de muchas horas en la escuela.
No se tratan suficientemente o con la profundidad necesaria temas que nos preocu-
pan a los adolescentes y jóvenes…
Y las familias opinan: 
Los contenidos de enseñanza que se imparten en la escuela están alejados de la 
realidad y de los intereses del adolescente y el joven.
57. Los testimonios proceden de gobierno de Córdoba, Ministerio de Educación (2009ª) y SeS-
uniceF (2010-2011).
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Los alumnos no pueden acceder al conocimiento ya que no tienen suficientes activi-
dades prácticas que los acerquen a la realidad.
a)  Manifestación, en las instituciones educativas, de la brecha existente 
entre sectores sociales y entre generaciones en el acceso y el uso que 
se hace de las nuevas tecnologías, y dificultades para operar las trans-
formaciones que las tic imponen a la organización del tiempo y del 
espacio, a las dinámicas y modos de gestión de las clases, a las mane-
ras de apropiarse de los saberes y dialogar con ellos, a las relaciones 
de autoridad y jerarquía epistémica en el aula. En este sentido, queda 
pendiente seguir fortaleciendo el desarrollo de nuevas prácticas pe-
dagógicas con tic58, para que la escuela se posicione efectivamente 
como un ámbito de aprendizajes personalmente significativos y so-
cialmente relevantes (Dussel y Quevedo, 2010; Lugo y Kelly, 2011). 
b)  Preponderancia de concepciones de enseñanza y aprendizaje que se 
traducen, entre otras manifestaciones, en modos tradicionales de en-
señar (estilos magistrales y frontales dirigidos más a transmitir sin 
mediaciones que a transferir/compartir y a imponer más que a ense-
ñar/orientar); débil o nula retroalimentación teoría/práctica; estrate-
gias didácticas basadas en la lógica de la linealidad y el orden secuen-
cial, enfrentada a modos de aprender desde la lógica iconográfica 
e hipertextual, lo que marca una distancia cultural entre profesores 
y estudiantes; rutinización de criterios y formas de evaluación con 
énfasis en el control en detrimento de la comprensión, es decir, una 
evaluación sometida a la gestión burocrática del programa institu-
cional (Dubet, 2004). Como reconoce un docente al momento de ser 
entrevistado: “Son predominantes las propuestas de enseñanza poco 
acordes a las posibilidades de desarrollo de los alumnos, poco moti-
vadoras y que no contemplan las culturas juveniles”. Frente a ello, 
una categórica opinión de un estudiante: “No nos sentimos cómodos 
con las formas de estudiar que nos proponen los profesores”.
58. Resulta particularmente significativa la iniciativa de iiPe-uneSco Buenos Aires y Flacso 
Argentina que, en 2010, puso en marcha el “Webinar 2010. La integración de las tic en la 
educación. Modelos 1:1”, con el propósito de —según se indica en una publicación reciente 
(Lugo, 2012)— “contribuir al debate y la reflexión sobre la temática en la región, colaborar con 
los proyectos específicos en curso promoviendo una mayor sinergia entre los principales actores 
que intervienen en ellos, e identificar las condiciones de viabilidad para la implementación 
exitosa de la integración tic —y particularmente de este tipo de modelos— en las escuelas”.
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c)  Dificultades para lograr la articulación intra (entre ciclos) e interins-
titucional tanto con el nivel precedente (primario) como con el si-
guiente (superior universitario y no universitario), lo cual problema-
tiza no sólo los procesos implicados en los momentos de transición, 
sino también los de continuidad de estudio en el nivel subsiguiente. 
Entre los diversos factores incidentes ocupa un lugar fundamental el 
hecho de que cada “tramo” de escolaridad se ha desarrollado históri-
camente dando lugar a tradiciones propias y subculturas académicas 
diferenciadas. La escasa articulación se manifiesta también en la re-
lación escuela-mundo del trabajo.
Con la decidida intención de no quedar atrapados en los problemas, 
enunciamos algunas de las propuestas que se identificaron en los estu-
dios consultados:
a)  Dar continuidad a los procesos de revisión y/o construcción de un 
currículo flexible, articulado (horizontal y verticalmente), regionali-
zado y contextualizado (legitimándolo en las características de la vida 
social fuera de la escuela), desde una perspectiva participativa de to-
dos los actores del sistema. En la tensión entre lo común y lo diverso, 
entonces, cabe tener presente la advertencia de Terigi (2009a: 10-11): 
  Que esa formación compartida no arrase con las singularidades 
y la cultura local, ni codifique como única cultura autorizada la de 
sectores específicos de la población; por el contrario, que promueva 
en todos una comprensión de la cultura y de los intereses de los otros.
  Esto demanda dar cabida a nuevas modalidades organizativas 
que amplíen y enriquezcan las oportunidades de aprendizajes que 
se ofrezcan a los jóvenes; iniciar y sostener acciones graduales —
propone Feldman (2009: 71)— “que debiliten la fuerza que proyecta 
la tríada y abrir espacios para mejorar la experiencia escolar”. Para 
ello, será necesario elaborar y/o fortalecer propuestas pedagógicas 
que contemplen otros tiempos (extensivos e intensivos), espacios 
(escolares y extra-escolares), estrategias y actividades (instancias de 
trabajo compartido entre espacios curriculares, alternancias, asigna-
turas electivas, pasantías y otras prácticas educativas en el contexto, 
ferias y muestras abiertas a la comunidad, entre otras posibilidades).
b)  Fortalecer los procesos de selección, organización y secuenciación de 
aprendizajes significativos y relevantes, promoviendo la integración 
de los saberes en torno a ejes estructurantes, temas generadores, ám-
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bitos de experiencias de los estudiantes, entre otras posibilidades. Y 
cabe tener presente los aportes de Dussel (2008: 15):
Hoy también corresponde plantearse qué otros mundos posibles pueden ofrecerse 
desde la escuela, en diálogo y en relación con el mundo en el que vivimos […] en 
una época en la que todo es fluido e instantáneo, vale la pena insistir con el valor de 
la reflexión y de la inducción en saberes sistemáticos de las disciplinas, pero sin que 
se conviertan en cosas viejas y con sentido sólo al interior de la escuela, sino como 
saberes sometidos al tamiz de su valor social, de su capacidad para responder viejas 
y nuevas preguntas de las sociedades humanas.
 En esta línea, será necesario no sólo incorporar y/o afianzar en las 
propuestas curriculares temáticas emergentes o transversales (edu-
cación sexual, adicciones, convivencia, educación vial, educación am-
biental, cooperativismo y mutualismo, etc.), sino también explorar 
nuevas formas de inclusión y abordaje en las prácticas de enseñanza 
que las contemplan; ampliar la idea de alfabetizaciones básicas para 
incluir los saberes, interacciones y tecnologías que hoy son dominan-
tes en nuestra sociedad, y formar a las nuevas generaciones para que 
puedan vincularse con ellas de maneras más creativas, libres y plura-
les; abrir la selección de contenidos a la expresión artística, a la pro-
ducción creativa, a las prácticas corporales ludomotrices, deportivas 
y expresivas.59 
  Se trata, entonces, de identificar qué es lo que efectivamente se 
tiene que abordar en la escuela secundaria, en cada uno de sus ciclos 
y años, porque los estudiantes no lo podrán aprender en la vida o en 
los ciclos o años subsiguientes. De no ser así, esto afectaría seriamen-
te no sólo su trayectoria escolar sino también su inclusión social. Lo 
anterior nos debería llevar a pensar gradualmente cómo se transita 
desde un currículum centrado en contenidos a uno centrado en la 
adquisición y desarrollo de capacidades, lo cual supone pensar el cu-
rrículum en términos de aprendizajes, precisando el alcance de los 
contenidos involucrados en ellos. 
c)  Incorporar a las instancias de planificación la selección de diversos 
formatos curriculares (talleres, seminarios, proyectos, ateneos, ob-
servatorios, laboratorios, trabajo de campo, módulo, entre otros), 
59. Muchas de las buenas prácticas que recuperamos en el Apartado 3 han introducido estas 
innovaciones en sus proyectos como estrategia de fortalecimiento de las trayectorias escolares 
de los estudiantes y de generación de interés y participación por parte de los jóvenes.
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de modo que su posterior implementación habilite diversas moda-
lidades organizativas, distintos modos de relacionarse con el cono-
cimiento y de hacerlo “circular” en las aulas, variedad de espacios y 
agrupamientos.
d)  Acompañar los procesos de implementación y desarrollo curricular, 
a través de instancias de formación situada o centrada en la escuela,60 
propiciando prácticas pedagógicas que contemplen la integración 
teoría-práctica de manera más clara y significativa e incluyendo tam-
bién orientaciones para trabajar propuestas de articulación ínter e in-
trainstitucional en contexto.61 También sería una estrategia la vincu-
lación de la educación con el trabajo socialmente productivo, a través 
de instancias de participación de los estudiantes en su comunidad. 
e)  Resignificar las formas y sentidos de la evaluación, mediante espa-
cios de discusión en torno a los modelos de evaluación utilizados por 
los docentes, en los cuales se puedan reflexionar, definir y discutir 
criterios y formas de evaluación de los aprendizajes. Según Dubet 
(2010), dichos criterios y formas no necesariamente tendrían que ser 
los mismos y comunes en todos los espacios curriculares o ante diver-
sas propuestas; por el contrario —sostiene— podrían ser múltiples 
y diversos y no reducirse a la medición de conocimientos, sino que 
el bienestar de los estudiantes y sus capacidades sociales deberían 
ser criterios igualmente importantes de evaluación de una escuela 
democrática. Sería necesario también optimizar los mecanismos e 
instrumentos de socialización de los resultados de la evaluación con 
los estudiantes y con sus familias.
Trayectoria escolar de los estudiantes
La trayectoria escolar supone la descripción cuali-cuantitativa del reco-
rrido que los estudiantes siguen al transitar los años que integran un 
determinado ciclo formativo —en nuestro caso, el de la secundaria—: 
su ingreso, reingreso, permanencia, progreso y egreso, de acuerdo con lo 
60. El rescate de buenas prácticas en el desarrollo curricular también sería otra alternativa posible.
61. Los responsables de la buena práctica Instancias de trabajo compartido entre espacios curriculares 
del ciclo orientado de la educación secundaria: cátedra compartida (véase apartado 3) destacan, 
entre sus realizaciones, una actitud abierta hacia el saber, al promover en los estudiantes ciertos 
aprendizajes asumidos de manera reflexiva, a través del establecimiento de nuevas relaciones 
e interacciones, así como nuevos itinerarios para el tratamiento de los contenidos, a partir de 
una combinación entre la teoría y su aplicación práctica.
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que define cada plan de estudios, y considerando las particulares condi-
ciones socio-familiares y culturales de cada estudiante, en su contexto. En 
definitiva, la trayectoria se relaciona con la idea de camino, un camino en 
construcción permanente, que no escapa a las interrupciones, los atajos, 
los desvíos, los tiempos divergentes, entre otros. No constituye un proto-
colo en el cual se puede anticipar la totalidad, sino que es esencialmente 
un itinerario en situación. 
Estas conceptualizaciones ponen en escena precisamente uno de los 
nudos críticos (en varios sentidos) de la cuestión: la distancia entre las tra-
yectorias teóricas (los recorridos escolares previstos por el sistema) y las 
trayectorias reales (los recorridos que efectivamente los estudiantes rea-
lizan dentro del sistema: los itinerarios situados) (Argentina, Ministerio 
de Educación. Diniece-uniceF, 2004; Terigi, 2009a) y, al mismo tiempo, 
uno de los grandes desafíos por resolver, en el marco de la problemática 
macro del trípode de hierro, el currículum mosaico, la trinidad clasificato-
ria del conocimiento, el tiempo y los agrupamientos, que hemos abordado 
en el apartado anterior. Y esto porque —como bien señala Terigi (2007 
y 2009a)— la novedad no es la constatación del “desacople” entre las 
trayectorias teóricas y las trayectorias reales, sino que se haya entendido 
que es un problema que debe ser atendido sistémicamente. Con esto, las 
trayectorias no encauzadas, que se apartan del curso62 previsto:
a)  Dejan de ser un problema individual y también una mera consecuen-
cia de la desigualdad social; lo primero implica reconocer la insu-
ficiencia (y las consecuencias segregacionistas) de los modelos que 
explicaron las dificultades de algunos estudiantes para acceder a la 
escuela y permanecer en ella aprendiendo, a partir de supuestos dé-
ficit cognitivos o de determinantes propios de su misma condición de 
origen;63 por otro lado, supone poner en cuestión la idea de que la 
desigualdad social alcanza para explicar la fractura de las trayectorias 
o el fracaso escolar.64
62. El Diccionario de la Lengua Española define “trayectoria” como el curso que, a lo largo 
del tiempo, sigue el comportamiento o el ser de una persona, de un grupo social o de una 
institución.
63. Este núcleo de sentido común, dice Terigi (2009b: 6-7) “ha tenido consecuencias devastadoras 
para la población pobre, convalidando la identificación en los sujetos de condiciones que los 
harían pasibles de ser educados y la atribución a los sujetos de las dificultades para que ello 
suceda”.
64. La desigualdad social, si bien es una parte sustantiva de la explicación del fracaso, no es toda 
la explicación; en consecuencia, no alcanza con políticas educativas compensatorias de las 
desigualdades.
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b)  Implican reflexiones, consideraciones y propuestas en torno a la pre-
ocupación política por la inclusión, en especial de aquellos que, por 
las circunstancias en que viven o por la acción del sistema escolar, 
desarrollan recorridos escolares en los que resultan incumplidos sus 
derechos educativos.
c)  Requieren un tratamiento que comprometa cambios en las relacio-
nes entre Estado y escuelas, entre sociedad, cultura y educación, en-
tre poderes centrales y poderes locales. 
d)  Demandan una mirada crítica de aquellas representaciones que pro-
ducen juicios y clasificaciones que tienen efectos sobre las posibilida-
des de desempeño escolar de los jóvenes (Argentina, Ministerio de 
Educación. Diniece-uniceF, 2004).
e)  Interpelan la matriz misma de la escuela secundaria.
f)  Invitan a pensar “qué es lo que pasa en la escuela”, donde la inclu-
sión y la calidad educativa deben reflejarse en acciones que le den 
concreción efectiva. 
g)  Afectan a la pedagogía y a la didáctica, desde la convicción de que el 
aprendizaje significativo y relevante es la mejor estrategia de reten-
ción; en este sentido, los desajustes entre las trayectorias teóricas y 
las trayectorias reales pueden/deben ser leídos en clave de responsa-
bilidad de la institución escolar y de sus actores.
h)  Obligan a repensar las relaciones entre culturas de los jóvenes y cul-
turas escolares.
i)  Demandan asumir las responsabilidades que nos competen ante los 
procesos y los resultados escolares y trabajar por su mejora.
j)  Parte de la problemática de las trayectorias escolares y sus cuestiones 
concomitantes (ingreso tardío, ausentismo, sobre-edad, abandono, 
entre otros) ha sido abundantemente abordada por diversos organis-
mos e instituciones (Diniece, SiteaL, oei, uneSco, iiPe, entre otros,) 
desde enfoques estadísticos. En los párrafos que siguen nos propone-
mos hacer foco en algunos problemas subyacentes que nos permitan 
vislumbrar, luego, algunas propuestas orientadas a dar respuesta a 
esa gente que está detrás de los datos (Terigi, 2008a).
k)  El entender que el trazado previsto por las trayectorias teóricas es el 
único posible65 y el énfasis puesto sólo en registrar los “desvíos” ha 
invisibilizado algunos rasgos de las trayectorias reales que, de ser más 
65. Cuando en realidad la trayectoria teórica es sólo la trayectoria real de algunos estudiantes en 
el sistema.
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conocidos, podrían ampliar las capacidades de las políticas y de las 
escuelas para la inclusión educativa. Los procesos de invisibilización 
afectan también a los mismos estudiantes, especialmente en la tran-
sición de la escuela primaria a la secundaria, en el cambio de ciclo 
(especialmente cuando no permanecen en la misma escuela) o en los 
casos de “pase” (movilidad) a otra institución. Pero, además, muchas 
veces se nos hacen invisibles en el mismo trayecto de un año a otro 
dentro de la misma escuela. En este sentido puede leerse el testimo-
nio de una docente participante del Ciclo de Debate Multiactoral 
sobre Educación Secundaria SeS-uniceF:66
[…] más la carga adicional que experimentan los docentes debido a otras exigencias 
institucionales, hace que este seguimiento sea precario (algunas docentes lo hacen 
de manera no sistemática si es que los tienen a los alumnos durante varios años 
consecutivos o no, si el alumno realiza el trayecto en el mismo establecimiento). No 
hay una sistematización a pesar de que la provincia provee instrumentos para dicho 
seguimiento, aun cuando el alumno cambia de institución.
a)  El reconocimiento de que las trayectorias escolares no son homogé-
neas en sí mismas y que no lo son para todos los estudiantes implica 
necesariamente hablar de diversidad, con lo cual entran en colisión (o 
al menos en tensión) el respeto y la atención a ella con los supuestos 
básicos del sistema escolar (tributarios de las trayectorias teóricas): 
el currículum único, el aula estándar, el formato pedagógico tradicio-
nal, las modalidades organizativas estables, el método uniforme, la 
evaluación de resultados desde parámetros homogeneizadores, entre 
otros. Se juega aquí, en consecuencia, la tensión entre la necesidad 
de lo común y el respeto por los itinerarios situados. 
b)  En estrecha relación con lo anterior, observamos que las referencias 
a las diferencias socioculturales y económicas, a las condiciones de 
vida, a las situaciones que dificultan la continuidad de los estudios 
secundarios, parecen estar marcando la distinción entre “el afuera” 
(portado por los estudiantes) y lo que la escuela tiene preparado/pre-
visto para ellos y en lo cual les cuesta “enganchar”, “encastrar”. En 
palabras de Dubet (2010), “lo que cuesta entender es que la escuela 
ya no es un santuario aislado del mundo […] La masificación ha roto 
los muros del santuario”. También Tenti Fanfani (2008: 17) advierte 
66. Para ampliar, se puede acceder a: http://www.fundses.org.ar/pdebate_multiactoral_educacion_
secundaria.html.
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respecto a que no hay ya “un afuera” y “un adentro” de la institución 
escolar, sino que ésta alberga lo social en su complejidad: “…la es-
cuela ya no es ese santuario protegido de las influencias del exterior, 
sino que su propia pasividad […] la convierte en un receptáculo de la 
diversidad de valores, conductas, lenguajes, que conviven en el afue-
ra escolar. Los alumnos son los portadores de esa cultura social que 
‘invade’ el ámbito escolar…”.
La experiencia del otro (estudiante de escuela rural, de sectores vulnera-
bles, los de bajo rendimiento, los que no “progresan”, los “desinteresa-
dos” o “indiferentes”…) es simplificada-tipificada, permitiéndonos crear 
la ficción de que esa experiencias, esas posibilidades de aprendizaje y 
capacidades son atendidas con modos de trabajo que, en realidad, abor-
dan la deficiencia y no su potencialidad. Este otro se constituye en una 
perturbación y en un problema, y no en un sujeto diferente que puede 
aportar riqueza al trabajo en la escuela y en el aula.
a)  Continuando en la misma línea de reflexión, ha existido la tenden-
cia a estudiar y a explicar el problema del desfase de las trayectorias 
de los estudiantes sólo con base en razones de desigualdad social. 
Intentando superar esta mirada restrictiva, en 2008, el informe “La 
escuela y los adolescentes”, generado en el marco del Proyecto SiteaL 
y dirigido por Néstor López, combina perspectivas analíticas centra-
das en el estudio de las desigualdades sociales con otras que recu-
peran los procesos de subjetivación de los adolescentes. Tal como 
anticipa Margarita Poggi en el prólogo de ese estudio, la faz cuan-
titativa del análisis (que aborda las distintas dimensiones sociales y 
familiares de los hogares con adolescentes en los países de la región 
y sus procesos de escolarización), permite echar luz sobre algunas de 
las dificultades existentes. El informe indaga también un fenómeno 
complejo: qué significa hoy ser adolescente en América Latina. En 
esta línea, los estudios que dan materia al informe abordan las elec-
ciones y prácticas de los adolescentes: “la relación con los medios de 
comunicación, las nuevas tecnologías, la virtualidad como parte de la 
vida cotidiana, nuevas identidades, adscripción a diversas tribus ur-
banas, etc.” (p. 13). Por otra parte, ingresan también al territorio de 
análisis situaciones del contexto que —si bien exceden las vivencias 
de los adolescentes— inciden sobre ellas: los fenómenos migratorios, 
la violencia (social, étnica, de género), las adicciones. Todos estos fac-
tores contribuyen a delinear el complejo escenario de la educación 
secundaria, con una escuela que aún experimenta serias dificultades 
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tanto en la búsqueda de caminos apropiados para interactuar con las 
nuevas culturas y subjetividades como en la manera de constituirse 
para ellas en una experiencia vital y cultural significativa.
b)  De todo lo anterior, pareciera desprenderse que las escuelas están 
pobladas de adolescentes y jóvenes que poco tienen que ver con 
el modelo de estudiante y con el modelo de escuela tradicional. 
Subyacen a este cambio dos procesos descriptos en el Informe del 
Proyecto SiteaL ya referido: la expansión de la cobertura, que permi-
tió el ingreso a las aulas de adolescentes y jóvenes de sectores socia-
les históricamente excluidos de ellas; por el otro, el hecho de que los 
adolescentes y jóvenes de hoy, independientemente de su origen so-
cial o su pertenencia cultural, son diferentes. Esta doble complejidad 
está presente en la difícil relación entre las instituciones educativas y 
los estudiantes.
De esta manera, lo que podemos rescatar es un problema-desafío: la 
genuina incorporación a la escuela de los jóvenes con sus “identidades”. 
Y remarcamos lo de genuina, bajo la hipótesis de que, frente la evidente 
diversidad de los grupos, la escuela suele imponer formas de incorpora-
ción y permanencia que ponen en evidencia el cuestionamiento de esas 
identidades. Al respecto, Bellome y Merodo (2011) sostienen que cues-
tionar sus identidades es cuestionar quiénes son, con lo cual pareciera 
existir un punto de partida conflictivo (y riesgoso) si lo que se quiere 
es poner en el centro una transmisión que permita que todos puedan 
aprender y construir una experiencia vital y escolar significativa y no sólo 
acceder a la escuela y permanecer en ella. En este sentido, Urresti (2009) 
advierte que la escuela enfrenta el desafío del reconocimiento de las cul-
turas y neoculturas juveniles.
Falconi (2004: 3) destaca algunos trabajos de investigación67 que sos-
tienen que los cambios en las representaciones sociales acerca de lo que 
significa ser “alumno” en el ámbito de la escuela media/secundaria gene-
ra “nuevos modos de habitar la escuela”. A partir de ellos, según el autor: 
[…] la problemática del encuentro/desencuentro entre cultura escolar y cultura ju-
venil estaría dado, por un lado, en una aparente incompatibilidad de prácticas y 
significados entre alumno (cultura escolar) y joven (cultura juvenil) y, por otro, por 
el deterioro del contrato pedagógico fundante de la escolarización consistente en 
67. Por ejemplo, el de Duschatzky y Corea (2002).
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que los docentes enseñan y transmiten conocimiento y los alumnos ponen todos sus 
esfuerzos en apropiarse de los mismos.
a)  Otra línea de problemáticas parece provenir de la asimilación entre 
trayectoria escolar y trayectoria educativa. Así, a la escuela le suele 
costar asumir que más allá de ella hay otras fuentes y ámbitos de 
aprendizaje y construcción de subjetividades (por ejemplo, los me-
dios masivos de comunicación, las redes sociales virtuales, los clubes, 
asociaciones deportivas, etc.) que pueden enriquecer las posibilida-
des de inclusión en los espacios formales (Borzese y García, 2003). 
En relación con esto, la problemática podría desdoblarse en varios 
“frentes”: por un lado, el descuido de la posibilidad de construir con-
textos de aprendizaje que no se limiten al proceso de escolarización 
y que puedan funcionar de manera complementaria con el sistema 
escolar (Terigi, 2009a); por otro lado, la dificultad para incorporar 
y articular en los distintos niveles de construcción y desarrollo cu-
rricular las “bondades” (saberes, prácticas, interacciones, modos de 
vincularse con el conocimiento) de esos espacios extraescolares; fi-
nalmente, la implementación de espacios alternativos, dentro de la 
misma institución escolar, que intentan recuperar las lógicas de los 
ámbitos de experiencia extraescolares, pero que funcionan parale-
lamente, sin articularse a pleno con la escolarización y perdiendo, 
en consecuencia, su potencialidad para diversificar y enriquecer las 
oportunidades de aprendizaje.
b)  En el Informe 2 sobre Educación Secundaria (Gobierno de Córdoba, 
Ministerio de Educación, 2009b) y en relación con las trayectorias 
escolares de los estudiantes, entre las problemáticas que de manera 
más recurrente señalan los actores consultados, se enuncian “el insu-
ficiente nivel de calidad en los saberes y capacidades básicas espera-
das en los ingresantes al nivel y el bajo nivel de logro alcanzado por 
los estudiantes, que se manifiesta en los altos índices de repetición, 
deserción y abandono, en los bajos porcentajes de graduación a tiem-
po (sobre-edad) y en los resultados de las evaluaciones de la calidad 
(nacionales e internacionales)”. Estas voces y las preocupaciones de 
las cuales están dando cuenta nos permiten abrir la reflexión hacia 
perspectivas que enlazan con los problemas señalados en relación 
con la categoría currículum y prácticas en contexto y que aquí trata-
remos de sintetizar en relación específica con las trayectorias de los 
estudiantes. 
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En primer término, las dificultades aludidas (y el modo de “decirlas”) 
debieran alertarnos acerca del riesgo de que al hablar de las trayectorias 
escolares incurramos en generalizaciones (valga la paradoja: una mirada 
teórica de las trayectorias reales) o en constataciones fundadas en sólo 
“una cara de la moneda”; y esto porque el problema se perfila, precisa-
mente, en la intersección de las condiciones de los estudiantes y las con-
diciones de escolarización: así, la sobre-edad es problemática valorada 
desde la mirada de la escuela graduada; los problemas de inasistencia 
(de los jóvenes que trabajan, de los que deben cuidar a sus hermanos 
menores, de los que son padres de familia, de los que tienen dificultades 
para costear su traslado diario a la escuela…), se erigen como tales en 
el marco de un sistema de cursado absolutamente presencial; y las con-
secuencias de la no presencia en clase (en la totalidad de las horas o en 
parte de ellas) se agravan por la típica conformación del horario esco-
lar, o por el desarrollo de contenidos previstos siempre según una lógica 
lineal y acumulativa, sólo por dar algunos ejemplos.68
Además, y en relación con los bajos logros de aprendizaje con que los 
estudiantes ingresan al nivel, como señala Terigi (2009a: 14): “No se trata 
de que no sepamos que en las aulas se agrupan alumnos y alumnas de dis-
tintas edades; se trata de que nuestros desarrollos pedagógico-didácticos 
descansan en cronologías de aprendizaje preconfiguradas por la trayec-
toria escolar estándar, y no asumen la producción de respuestas eficaces 
frente a la heterogeneidad de las cronologías reales”.
Por otra parte, los bajos logros de los estudiantes de secundaria (y 
las consecuencias que esto acarrea) parecen obedecer también a que, 
como hemos dicho, las fracturas en las trayectorias escolares también 
se asocian a la escasa relevancia social de los aprendizajes, a la falta de 
inclusión en el currículum de problemáticas de interés para los adoles-
centes y jóvenes y a que los desarrollos didácticos se sigan construyendo, 
generalmente, sobre la matriz de la trayectoria teórica.69
Quizá puedan leerse también desde esta lógica algunas de las aristas 
de la problemática de las relaciones de baja intensidad de adolescentes y 
68. Para ampliar, véase Terigi (2005, 2007 y 2009a).
69. Krichesky (2011: 36), en relación con las opiniones de docentes acerca de las modificaciones 
que debieran realizarse en el ámbito de las dimensiones curriculares, observa que “la opinión 
mayoritaria parece ir en contra de los cambios más necesarios para impactar sobre la trayectoria 
de los estudiantes, parece tratarse de un tema tabú o de un capítulo resistido”.
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jóvenes con la escuela, caracterizadas por el “desenganche” (y a veces la 
indiferencia) respecto de las actividades escolares (Kessler, 2004; Terigi, 
2007 y 2010; Argentina, Ministerio de Educación. Diniece, 2010). Cabría 
preguntarse hasta qué punto este desenganche70 no es ajeno a la distancia 
entre el modo que tiene de realizar su “oferta” la escuela y las posibilida-
des efectivas de construir para los jóvenes una experiencia con sentido, 
favorecedora de un verdadero proyecto de vida; o una manifestación de 
que la escuela no ha acompañado otras dinámicas que están presentes en 
el campo cultural (Krichesky, 2011; Tiramonti, 2007).
Con todo, no debieran dejar de movernos a la reflexión algunos re-
sultados sistematizados en Más allá de la crisis. Visión de alumnos y pro-
fesores de la escuela secundaria argentina (Dussel, Brito y Núñez, 2007: 
127), en donde los testimonios de los estudiantes ponen de manifiesto 
que, contrariamente a lo que podría preverse, “para ellos, los opuestos 
no se estructuran entre aburrimiento-diversión, sino entre monotonía-
motivación” y destacan en sus discursos:
Si te gusta y vas con ganas, está bueno (varón, Corrientes)
No es aburrido, hay materias que te dan ganas de aprender porque te explican, pero 
algunas es siempre lo mismo y te aburrís (varón, región metropolitana de Buenos 
Aires).
Para ellos y ellas:
Lo necesario es que te den bien las clases y te den ganas de ir (mujer, Corrientes)
En una línea semejante parecen hacerse oír las voces de estudiantes de 
Córdoba:71
70. “Un punto preocupante es que muchos jóvenes no encuentran sentido en la escuela, ni en 
sus contenidos, ni en los modos en que son enseñados. Este clima de sinsentido es una de las 
posibles causas de deserción, desgranamiento y fracaso escolar”, aporta un docente participante 
del Ciclo de Debate Multiactoral sobre Educación Secundaria SeS-uniceF.
71. El informe del cual se han tomado los testimonios fue producto de la consulta a diferentes 
actores (directivos, docentes, familias, estudiantes, supervisores de la Dirección General 
de Educación Media, Dirección General de Educación Técnica y Formación Profesional y 
Dirección General de Institutos Privados de Enseñanza y equipos técnicos del Ministerio). 
El procedimiento para la referida consulta fue la convocatoria a reuniones entre pares para el 
análisis, discusión y elaboración de conclusiones. En menor porcentaje, se aplicaron encuestas 
individuales para familias y estudiantes. Puede consultarse en: http://www.igualdadycalidadcba.
gov.ar/SIPEC-CBA/plantillas/documentosmedia.html. 
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Si me exigieran más, haría más. Que los profes expliquen hasta que uno entienda.
Lo que más valoramos de los profes es la forma de enseñar y explicarnos, esa buena 
disposición hace que si me lo propongo puedo llegar a más. 
Expresiones de similar tenor se encuentran en una investigación etnográ-
fica en escuelas de la Ciudad de Buenos Aires (Acosta, 2008: 99):
Alumno 1: Sí. Explica bien. Te tiene mucha paciencia. Aparte que explica hasta que 
entiendas. Igual que la profesora de matemática del año pasado. También. Yo me la 
llevé los dos últimos trimestres. Pero como no vine en diciembre, vine en febrero. Y 
me explicó toda la carpeta, hasta que yo lo entienda. Se puso conmigo, me explicó 
todo y la rendí bien. 
Alumno 2: Tiene paciencia, sí. Te explica, es capaz de explicarte mil veces hasta que 
entiendas. No es que te explica una, dos, tres veces y ya se cansó y no te explica más. 
Eso es lo que a mí me gusta, de que expliquen y que no se cansen, que expliquen 
hasta que uno le entienda. Porque a veces no es que uno no ponga voluntad o que no 
tenga ganas de estudiar o no quiera venir, sino que a veces uno no entiende. Es eso. 
Y hay algunos, otros profesores, que no entienden eso.
[…] El discurso de los alumnos que transcribimos arriba coincide con lo expresado 
por los alumnos de 1º y 5º que completaron la encuesta semi estructurada. En esa 
encuesta, la mayoría de los alumnos señala como la característica más importante de 
un buen profesor, que el profesor explique.
Y otros estudiantes reclaman: “Queremos estudiar de otra forma”.
Sin pretensión de haber agotado la revisión de problemas inherentes 
a las trayectorias escolares, enunciamos a continuación algunas propues-
tas que, en distintos niveles y dimensiones, pueden aportar al compro-
miso de asegurar trayectorias educativas continuas y completas. Valgan, 
antes, algunas consideraciones. 
En primer término, nos interesa recuperar las reflexiones de dos 
especialistas que, de distintas maneras, aportan a dos ideas claves que 
debieran servir de marco a lo que proponemos: si las estrategias que se 
diseñen no consiguen modificar gradualmente el “núcleo duro” de la es-
cuela secundaria, la rígida matriz original, el cambio será sólo “cosmé-
tico” (Terigi, 2010: 11); se trata de un cambio más profundo, un cambio 
cultural, que dé lugar a algo muy distinto “de aquel paquete que se armó 
al final del siglo xix y que la escuela transfirió exitosamente a lo largo 
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del siglo siguiente” (Tiramonti, 2007: 5)72. En segundo término, si algo 
corresponde tener en cuenta es que los dispositivos y estrategias en los 
que se piense no deben poner en riesgo el sostenimiento de un horizonte 
compartido y de un proyecto común (Dussel y Southwell, 2006), pilares 
de la concepción de inclusión educativa que propugnamos. Por último, 
compartimos con Terigi (2009a: 32) la idea de que “… la compensación 
material es insuficiente para torcer la vara de la desigualdad […] hay que 
ensayar otras estrategias, hay que hacer cosas distintas para que todos y 
todas puedan aprender...”.
En el marco de la Resolución 84/ 2009 en cuyo anexo i se definen 
estrategias para acompañar y fortalecer las trayectorias escolares, recu-
peramos las siguientes propuestas:
a)  Afianzar los procesos de implementación de políticas de enseñanza 
orientadas a renovar el régimen académico, diversificar los trayectos 
formativos y experimentar nuevos formatos pedagógicos que habili-
ten distintos modos de intervención “según los sujetos pedagógicos, 
los objetivos que se espera alcanzar, la naturaleza de los contenidos 
a enseñar y aprender, el tipo de vínculo con el conocimiento que se 
pretende generar, las maneras de abordaje e indagación que se espe-
ra favorecer, las capacidades que se desea desarrollar” (Gobierno de 
Córdoba, Ministerio de Educación, 2011b: 17). 
b)  Proponer, fortalecer y sostener (técnica, financiera y legalmente) di-
ferentes ofertas de cursado académico y alternativas no convencio-
nales que posibiliten la trayectoria escolar de estudiantes que nunca 
asistieron al nivel, o lo hicieron de manera discontinua.73
c)  Implementar políticas de seguimiento de las trayectorias escolares 
para que los estudiantes “no se vuelvan invisibles”. Esto demanda, 
por ejemplo, que el sistema educativo instituya formas que convier-
tan al pasaje de la escuela primaria a la escuela secundaria en asunto 
72. Las innovaciones no sólo radican en la configuración novedosa de recursos y prácticas —
advierte Poggi (2011)—; es necesario también un cambio en representaciones, creencias y 
valores.
73. Constituyen ejemplos de implementación de estas propuestas las Escuelas de Reingreso (Ciudad 
de Buenos Aires), una de cuyas experiencias (la de la Escuela N° 2 del Distrito Escolar IV, del 
barrio de La Boca) compartimos en el apartado 3; los Centros de Escolarización Secundaria 
para Adolescentes y Jóvenes) (provincia de Buenos Aires) y el Programa de Inclusión para 
la Terminalidad de la Educación Secundaria y Formación Laboral para jóvenes de 14 a 17 
años (provincia de Córdoba). Por otra parte, temáticas asociadas a esta propuesta están siendo 
actualmente objeto de estudio, por parte de Eurosocial. Programa para la Cohesión Social en 
América Latina y también de la Organización de Estados Iberoamericanos.
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interinstitucional (Terigi, 2009a). Se trata, en definitiva, de elaborar 
y/o enriquecer los sistemas de información sobre los trayectos esco-
lares de los estudiantes (por ejemplo, a través de la gestión de un 
legajo del estudiante, cédula escolar, fichas de seguimiento, etc.), con 
el propósito de identificar oportunamente los riesgos de fracaso y/o 
abandono. 
d)  Construir redes intersectoriales (educación, salud, trabajo, desarro-
llo social, etc.) que apoyen el sostenimiento de las trayectorias esco-
lares.74
e)  Re-pensar la escuela conciliando la obligación de transmitir el lega-
do cultural y la atención a las nuevas configuraciones juveniles y sus 
demandas, no sólo en la dimensión de los vínculos entre sujetos, sino 
también en cuanto a los saberes que se priorizan, el modo en que se 
los transmite y las estrategias didácticas que se despliegan (Urresti, 
2008). Propiciar espacios para trabajar con y entre docentes temá-
ticas atinentes a los jóvenes en general y a sus estudiantes en par-
ticular, contribuirá a promover un acercamiento entre sus matrices 
de formación respecto de la adolescencia y la juventud y los nuevos 
modos de ser jóvenes. Se trata también de pensar estrategias de con-
vocatoria y vinculación con los jóvenes más ligadas a sus formas de 
vida, a sus biografías, a sus aspiraciones (Cubides, 2006).
f)  Diseñar dispositivos institucionales que tomen como punto de par-
tida la idea de que para que el aprendizaje tenga lugar la condición 
primera es que se sostenga la confianza en las posibilidades que tie-
nen los estudiantes de aprender. Como señala Acosta (2008: 100):
Se trata de profesores que explican porque ven “jóvenes que pueden aprender” en 
lugar de alumnos con un amplio historial de fracasos. También se trata de alumnos 
que saben del conocimiento del profesor para que ellos puedan acceder a una cultu-
ra que desconocen. Bautier, Charlot y Rochex (2000) se refieren a esta idea a través 
del concepto de interdependencia en la interacción entre profesores y alumnos en 
las escuelas. La interdependencia remite a la medida en que la escuela y sus actores 
reconocen la necesidad de no presuponer que los alumnos cuentan con las dispo-
siciones, las formas de interpretación y de vincularse con el conocimiento que se 
“supone” que los alumnos tienen cuando entran a los diferentes niveles del sistema 
educativo. 
74. Éste es el eje de la innovación en la experiencia Fortalecer las redes interinstitucionales para el 
aprendizaje, que analizamos en el apartado 3.
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Sólo sobre esta base serán productivas las instancias de reflexión y diá-
logo entre docentes, destinadas a posibilitar la construcción de acuerdos 
en torno a estrategias pedagógicas y didácticas, así como a modalidades 
y criterios de evaluación, para la mejora de los aprendizajes de los estu-
diantes y el fortalecimiento de su trayectoria escolar.
a)  Sustentar políticas de ampliación de las oportunidades de aprendi-
zaje fuera de la escuela y de reconocimiento de los aprendizajes que 
los sujetos realizan fuera de ella. Se trata de abrir la institución edu-
cativa hacia espacios sociales que colaboren en la promoción de la 
producción creativa, la práctica deportiva, la acción solidaria (Terigi, 
2009a).
b)  Fortalecer las acciones de los centros de actividades juveniles, los clu-
bes, cooperativas y mutuales escolares, los centros de estudiantes, en 
tanto propuestas que propician recorridos pedagógicos alternativos 
en las escuelas secundarias y donde se desarrollan actividades que 
promueven la pertenencia a la institución escolar y estimulan la in-
clusión de los jóvenes. En esta línea, deberán articularse las acciones 
de estas iniciativas con las demás actividades de la escuela, en pos de 
la consolidación de la unidad pedagógica.75
c)  Implementar estrategias para atender aspectos afectivos en la esco-
larización, que propicien el aprendizaje, favorezcan la retención y 
fortalezcan el sentido de pertenencia y la comunicación (capacita-
ción a docentes en este tema, jornadas solidarias y/o de reflexión, en-
cuentros de convivencia, campeonatos, salidas de campo, etc.). Dice 
Tedesco (2004: 571):
[…] construir una escuela y unos docentes capaces de promover trayectorias de 
aprendizaje que superen los determinismos sociales implica adoptar un enfoque 
político-educativo con claros compromisos con la equidad social. El punto central 
de la discusión, sin embargo, es cómo traducir dicho compromiso en actitudes y 
procedimientos pedagógicos técnicamente eficaces. Sabemos, en todo caso, que la 
confianza y la modificación de representaciones pasa por dimensiones de la perso-
nalidad que van mucho más allá de la dimensión cognitiva. La información es nece-
saria, pero sólo si se trabaja con la afectividad será posible modificar estereotipos y 
prejuicios.
75. El proyecto Promotores de Salud (experiencia presentada en el apartado 3) se implementa 
a través del Centro de Actividades Juveniles (caJ). Como expresan los responsables de la 
iniciativa, las prácticas escolares inclusivas e innovadoras para la educación secundaria que 
desarrolla este centro han oficiado de andamiaje del proyecto.
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Ambiente y clima institucional
La noción de ambiente escolar /institucional que suele ser objeto de mira-
das reductoras o simplistas (que lo acotan a las instalaciones para la 
actividad, los recursos y materiales didácticos), alude a una realidad com-
pleja. Desde la perspectiva que sostenemos, ambiente refiere al conjunto 
del espacio físico y a los vínculos (de autoridad, asimetría, acuerdo/resis-
tencia, cooperación, ayuda mutua, entre otros), que en él se establecen 
entre los actores escolares. Incluye también las relaciones de éstos con el 
conocimiento y con el entorno, que se presentan como nuevas regulacio-
nes o contratos didácticos entre docentes y estudiantes, docentes y direc-
tivos, institución y familias. Considerado en sus dimensiones materiales, 
funcionales, temporales y relacionales, el ambiente se constituye en espa-
cio de vida. En este mismo sentido, es necesario ampliar el concepto de 
ambiente escolar más allá de los límites físicos del establecimiento escuela 
hacia espacios diversificados en los cuales también es posible aprender. 
Otra condición que los ambientes de aprendizaje deben habilitar es la 
vinculación participativa de los sujetos con los bienes culturales materia-
les y simbólicos.
Con clima institucional se hace referencia a las percepciones acerca 
de las relaciones de los estudiantes entre sí, de las que entablan con di-
rectivos y docentes, de las de éstos entre sí, de la regulación de la convi-
vencia y de los dispositivos existentes, del nivel académico y de la didác-
tica, entre otras. También quedan implicados en el clima institucional los 
estilos de gestión directiva (modo en que se desarrolla la tarea de gestión 
y cómo esto es percibido por los restantes actores del escenario escolar) y 
los vínculos con las familias (niveles y modos de participación, las deman-
das y expectativas, etc.) (Cornejo y Redondo, 2001; uniceF-Flacso, 2011). 
Esta caracterización, en la que juegan un papel importante las percep-
ciones, da cuenta de uno de los puntos críticos de la cuestión, ya que “las 
percepciones pueden no coincidir entre los diversos actores instituciona-
les, generando desfasajes entre los ‘climas’ experimentados por diversos 
actores del entorno escolar que son a su vez susceptibles de producir ‘pun-
tos ciegos’ en los diagnósticos y programas” (uniceF-Flacso, 2011: 23).76
La importancia del componente vincular del ambiente y clima esco-
lar en los procesos pedagógicos y su implicancia en las identidades indi-
76. Para el análisis del clima institucional, y en relación con las percepciones de los estudiantes, 
pueden considerarse cuatro contextos (Cornejo y Redondo, 2001, en uniceF-Flacso, 2011): 
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viduales y sociales explica el espacio relevante que ocupa, en los últimos 
años, en los programas de las políticas educativas. 
La necesidad de reflexionar y actuar sobre los ambientes de aprendi-
zaje surge del hecho de que la escuela es un ámbito donde se convive con 
otros junto a/con quienes se construyen aprendizajes múltiples y diver-
sos; en el que no sólo se aprenden contenidos sino también modos de ser 
y estar con otros, regulaciones, relaciones con la autoridad, pautas que 
organizan las condiciones para aprender a compartir espacios, tiempos y 
materiales (Gobierno de Córdoba, Ministerio de Educación, 2011b). En 
este sentido, los componentes de la dimensión ambiente y las dinámicas 
que entre ellos se susciten o no en la escuela tienen una incidencia direc-
ta en los procesos de construcción de ciudadanía porque van abriendo 
caminos en la preparación de los jóvenes para incidir en el espacio públi-
co, donde se ponen en juego los intereses individuales y los del conjunto. 
Así, convertir al ambiente institucional en objeto de análisis y generador 
de aprendizajes posibilitará el acceso de los estudiantes al conocimiento 
de las regulaciones sociales a partir de normas y prácticas políticas; pro-
moverá la vivencia y el juicio crítico sobre los valores democráticos (justi-
cia, igualdad, solidaridad, libertad, respeto por las diferencias culturales) 
y habilitará para la participación. Como expresa uniceF-Flacso (2011: 
11): “Educar para la formación ciudadana supone también trabajar so-
bre el reconocimiento del ‘otro’, la relación con él y la construcción de 
espacios comunes. Estos espacios, que no están exentos de conflictos…”. 
Por lo tanto, es fundamental la interrelación de los sujetos involucrados, 
a)  Contexto interpersonal: procura conocer la percepción que los estudiantes tienen de la 
“cercanía” de los profesores, así como de la preocupación que éstos muestran ante sus 
problemas. Refiere a un contexto de “calidad interpersonal, de amistad y confianza”.
b)  Contexto regulativo: se dirige a identificar las percepciones que los estudiantes tienen 
acerca de la severidad de las relaciones de autoridad en la escuela, y está definido por la 
naturaleza de las relaciones de autoridad con los profesores y otros agentes del sistema 
escolar.
c)  Contexto instruccional: valora las percepciones de los estudiantes respecto de la orien-
tación académica en un contexto instruccional de enseñanza escolar, esto es, al modo en 
que ellos perciben el relativo interés o desinterés de los profesores por la enseñanza y el 
aprendizaje y por la búsqueda de un ambiente propicio para que estos procesos tengan 
lugar.
d)  Contexto imaginativo: evalúa la percepción de los estudiantes respecto de un ambiente 
que los incentiva a la exploración imaginativa, la creación, la experiencia del mundo, o, 
por el contrario, la de un clima rutinario, rígido y tradicional, sin innovaciones.
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a partir de la relación y el diálogo con las diferencias, en virtud de sus 
posibilidades y potencialidades reales para aprender con otros.77
Brawer (2011) afirma que, como parte de una política integral de 
prevención y abordaje de los conflictos escolares, se vienen desarrollan-
do distintos programas78 que aportan a la construcción de la ciudadanía 
en las escuelas. En el marco de esta política, se implementan —impulsa-
dos desde los ministerios de Educación nacional y provinciales— espa-
cios de reflexión y diálogo entre todos los adultos que forman parte de la 
comunidad educativa, encuentros de formación de distintos actores es-
colares (directivos, docentes, preceptores, tutores) en problemáticas de 
convivencia escolar, capacitaciones a directivos y docentes para abordar 
la promoción de los derechos en la escuela, entre otras. 
Asimismo, la Resolución Nº 93/09 del Consejo Federal de Educación, 
anexo “Orientaciones para la organización pedagógica e institucional de la 
educación secundaria obligatoria”, establece para todas las escuelas secun-
darias la obligatoriedad de elaborar acuerdos de convivencia e implemen-
tar órganos de participación democrática sobre temáticas relacionadas.
También la investigación ha convertido a la convivencia escolar en 
objeto de indagación y análisis. Se destaca el estudio79 Estar en la escuela, 
publicado en 2008, coordinado por Jason Beech y Álvaro Marchesi, en 
el marco de la Organización de Estados Iberoamericanos para la Edu-
cación, la Ciencia y la Cultura (oei) y la Fundación Sm.80 Recuperamos 
algunos de los resultados más significativos, en los cuales nos detene-
mos en tanto iluminan algunas de las problemáticas que sistematizamos 
a continuación:
a)  83.2% de los jóvenes encuestados dice sentirse muy bien en la escue-
la y tener muchos amigos dentro de la institución. 
b)  72.5% está de acuerdo con que la escuela da importancia a enseñar a 
los estudiantes a relacionarse de forma positiva con los demás.
77. Véase la experiencia Fortalecimiento de las trayectorias escolares: doble escolaridad y mejor en mi 
escuela: un abordaje desde la comunicación educativa y comunitaria (apartado 3).
78. Por ejemplo: Programa Nacional de Mediación Escolar, Programa Nacional de los Derechos 
de la Niñez y la Adolescencia. 
79. Existen también estudios importantes en el marco del Observatorio Argentino de Violencia 
en las Escuelas (Míguez y Tisnes, 2008; Argentina. Ministerio de Educación. Subsecretaría de 
Equidad y Calidad Educativa, 2008 y 2011).
80. El estudio se llevó a cabo mediante un cuestionario que fue respondido por 5,110 alumnos (de 
diversos niveles socioeconómicos y pertenecientes a 48 escuelas de gestión pública y privada) 
de entre 13 y 18 años, en Ciudad de Buenos Aires, en el conurbano bonaerense y en las ciudades 
de Tandil (provincia de Buenos Aires) y Rafaela (provincia de Santa Fe). 
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c)  Los estudiantes encuestados sostienen en su mayoría que las relacio-
nes entre profesores y estudiantes son buenas (71.4%). A pesar de 
esta visión positiva de la relación docente/estudiante, 54.9% expresa 
que los profesores tratan de modo desigual a sus estudiantes, con 
cierto favoritismo.
d)  Cerca de 65% de los jóvenes encuestados percibe que la escuela es 
un ámbito en el que prevalece el orden, tanto a nivel de la escuela en 
su conjunto como a nivel del aula. Sin embargo, 58.1% de los estu-
diantes está de acuerdo o muy de acuerdo con que los conflictos en 
el interior de la escuela han aumentado en los últimos tiempos.
e)  88.5% de los encuestados respondió que la escuela es algo bastante 
importante para su desarrollo personal y social. 
f)  En relación con la importancia que le dan los estudiantes a la educa-
ción para la tolerancia, la convivencia y los valores, 82.6% de los en-
cuestados afirmó que la escuela es bastante o muy importante en di-
cho rol. El porcentaje de estudiantes que contestó que la escuela casi 
no les enseña estas cuestiones asciende a 35.3%. La proporción de 
estudiantes que respondió de modo positivo se vio reducida a 64.7%, 
de los cuales 37.1% consideran que la escuela sólo les enseña algo al 
respecto.
g)  50% de los encuestados dijo haber participado en la elaboración de 
las normas junto con los profesores y que sus opiniones son tenidas 
en cuenta al momento de resolver los conflictos. Este dato, según los 
investigadores: 
[...] sugiere un avance en la incorporación de sistemas disciplinarios en los que se 
propone la resolución de conflictos mediante el diálogo y la negociación. Por otro 
lado, el hecho de que el 50% de los estudiantes sienta que no participa o es escu-
chado en la resolución de conflictos sugiere la supervivencia de cierto orden disci-
plinario tradicional en el que los estudiantes son sometidos a un sistema normativo 
establecido y juzgado por los propios adultos, que son quienes detentan la autoridad 
“burocrático-legal (pp. 83-84).
a)  Cuando se interroga a los estudiantes acera de a quién recurren en 
caso de tener un problema de convivencia, los resultados muestran 
que el mayor porcentaje dice acudir a amigos/as (41,1%) y en segun-
do lugar afirman no haber necesitado recurrir a nadie por no ha-
ber tenido problemas (32,2%). La recurrencia a la familia es menor 
(13.5%), pero el dato más interesante es que sólo 4% afirma acudir a 
profesores cuando tiene algún problema.
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Entre los problemas que pueden identificarse en relación con esta cate-
goría, nos interesa focalizar los siguientes:
a)  La centralidad de la dimensión relacional del ambiente es tan mar-
cada que, en general, pocos docentes aluden al buen nivel académico 
como factor del clima educativo, sino que para valorarlo de manera 
positiva o negativa, se concentran casi exclusivamente en aspectos ta-
les como el vínculo entre estudiantes y profesores, la continuidad de 
los jóvenes en la institución, la importancia del diálogo, la contención 
y seguimiento de los problemas de los estudiantes, la apertura hacia 
las familias. Según uniceF-Flacso (2011), una hipótesis explicativa 
posible sería la “psicologización” creciente de la escena escolar.
b)  Los docentes manifiestan dificultad para generar un vínculo más 
profundo o para lograr una comprensión integral de sus estudian-
tes, debido a que comparten poco tiempo con ellos. Según Beech y 
Marchesi (2008), una causal decisiva sería la organización del trabajo 
docente en la escuela secundaria (el cargo por asignatura y hora cá-
tedra, sin dedicación institucional). Este esquema ocasiona, además, 
que los profesores tengan pocas posibilidades de participar en acti-
vidades institucionales y de alcanzar un mayor grado de involucra-
miento con la escuela de pertenencia.
c)  La infraestructura y los recursos (humanos y materiales) no siempre 
son suficientes y adecuados para atender los requerimientos del ser-
vicio, o bien se detecta un insuficiente aprovechamiento de ellos, ya 
que son escasas la estrategias de mediación que se despliegan a fin de 
convertirlos en verdaderas oportunidades para promover la relación 
de los estudiantes con el conocimiento y otros bienes culturales. 
d)  Continúa siendo débil la comunicación entre los múltiples actores 
institucionales (directivos, docentes, estudiantes, familias, etc.). Los 
espacios de participación y protagonismo estudiantil son escasos o 
bien, a pesar de estar previstos, se carece de estrategias que contri-
buyan a dinamizarlos y habilitar plenamente su desarrollo. 
d)  Se constatan dificultades para la construcción de consensos y normas 
claras que atiendan la convivencia de todos los actores instituciona-
les. En el caso de los estudiantes en particular, persisten regímenes 
de sanción desactualizados, de carácter expulsivo, que no logran el 
impacto deseado en la convivencia escolar.
f)  Se remarca un debilitamiento de la autoridad pedagógica que ten-
siona la relación asimétrica (directivo-docente, docente-estudiante, 
etc.); esto redunda, muchas veces, en un posicionamiento del adulto 
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que suele oscilar entre el autoritarismo y la demagogia. Existe resis-
tencia por parte de los estudiantes a las normas y la autoridad insti-
tucional.81
g)  Persisten prácticas escolares selectivas y exclusoras que afectan tanto 
los vínculos como los resultados de aprendizaje. 
Frente al estado de situación que delinean los problemas que hemos seña-
lado, es posible pensar alternativas que actúen como propuestas superado-
ras. Sin pretender ser exhaustivos y sin el ánimo de presentar “soluciones”, 
ofrecemos para la discusión algunos aportes orientados al cambio:
a)  Es decisivo promover instancias de encuentro y diálogo entre direc-
tivos, docentes, familias, estudiantes y otros actores comunitarios 
(jornadas de convivencia, celebraciones, festivales, etc.) a fin de 
afianzar lazos de pertenencia y cooperación; fortalecer ámbitos ins-
titucionales de diálogo, contemplando la participación democrática 
de los estudiantes, tales como consejos de convivencia, equipos de 
gestión, centros de estudiantes, cooperativas y mutuales escolares, 
clubes, centros juveniles, consejos de profesores, etc.; consensuar y 
construir institucionalmente códigos, reglamentos o regímenes de 
convivencia que involucren a todos los actores (directivos, docentes, 
padres, estudiantes, personal no docente, entre otros) en el marco de 
las disposiciones vigentes.
b)  El esfuerzo debiera estar centrado en trabajar para la construcción 
de un proyecto educativo comunitario, que dé sentido y articule un 
ambiente de trabajo cooperativo y solidario, que ayude a enfrentar 
con éxito las sensaciones de malestar, conflicto y crisis, a través de 
una nueva organización que contemple lo intra e interinstitucional 
y evidencie producciones de los actores. Para lograrlo, las escuelas 
deben hacer frente al desafío de proporcionar una respuesta edu-
cativa común y a la vez diversificada para que todos adquieran los 
aprendizajes considerados básicos o prioritarios, que les aseguren la 
igualdad de oportunidades para el desarrollo de habilidades sociales, 
cognitivas y creativas. Será relevante crear y preservar ambientes de 
81. Es importante señalar que las restricciones para aceptar las normas, aun cuando éstas sean 
el resultado de acuerdos institucionales y hayan sido producidas por autoridades legítimas en 
periodos democráticos de gobierno, se inscriben en una dinámica que se ha instalado con fuerza 
no sólo en las instituciones educativas, sino en el conjunto social. Se trata de la asociación casi 
mecánica entre cumplimiento de la ley y prácticas autoritarias.
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aprendizaje donde los jóvenes puedan desarrollar experiencias que 
les permitan desplegar sus potencialidades, poniendo en juego las 
sensaciones, las emociones, el humor, la expresión creativa. 
c)  La prioridad de uso de medios y recursos debe orientarse hacia un 
trabajo centrado en los sujetos particulares y el fortalecimiento de 
sus trayectorias escolares, en el marco de una pedagogía inclusiva. 
Para lograrlo, además de una reestructuración de espacios, tiempos y 
agrupamientos, resulta imprescindible generar ambientes de apren-
dizaje diversos, con aprovechamiento máximo de los recursos dispo-
nibles y de las oportunidades que ofrecen, por ejemplo, las tic.82 
Se trata de recrear la escuela desde una diversidad que se oriente a 
construir ambientes de aprendizajes múltiples y flexibles, con itinerarios 
definidos por trayectorias reales y no meramente teóricas en tiempos, 
secuencias, metodologías, modelos de evaluación, sistemas de conviven-
cia, etc., que toma en cuenta la diversidad de la condición adolescente y 
juvenil (de género, cultural, social, étnica, religiosa, territorial, etcétera). 
a)  Será necesario fortalecer una gestión institucional que actúe “en si-
tuación” (Ferreyra y Peretti, 2006; Ferreyra, 2009; Romero, 2009a), 
de orientación interactiva (Bolívar, 2009), que sostenga modos co-
legiados y cooperativos de trabajar. Una gestión abierta, que pre-
disponga a la escucha entre los diferentes actores, propicie el diá-
logo y “haga lugar” al ejercicio pleno de los roles profesionales (Di 
Francesco, 2011).
b)  Corresponderá al Estado fortalecer el rol activo y protagónico de to-
dos los adultos que forman parte de la comunidad educativa, para 
optimizar su intervención en el proceso de formación de las prácticas 
y los valores necesarios para una convivencia democrática (Brawer, 
2011); dotar de infraestructura y recursos (humanos y materiales) su-
ficientes para el desarrollo del proceso de aprendizaje y enseñanza, 
con atención a las particularidades de cada institución, zona/región y 
optimizar el uso de recursos existentes para favorecer los procesos de 
aprendizaje y enseñanza.
Se trata, en síntesis, de reorientar esfuerzos intersectoriales hacia una 
educación convivencial,83 esto es, a los desafíos de vivir-con los otros y 
82. Para ampliar, véase Palamidessi (2009).
83. Para ampliar, véase Martiñá (1997, 2000 y 2003).
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entre los otros, y, al mismo tiempo, instalando esta con-vivencia como 
recurso fundante del aprendizaje.
Desarrollo profesional docente
Esta dimensión hace referencia a quienes desempeñan funciones peda-
gógicas (profesores, directivos, preceptores, coordinadores, tutores, 
técnicos, supervisores, etc.) en el sistema educativo, a las funciones que 
se les atribuyen y a la consideración de las condiciones objetivas de la 
tarea de enseñar. La profesionalización supone una variedad de acciones 
orientadas a enriquecer y fortalecer la tarea y el trabajo que realizan 
los docentes y directivos en torno a la acción educativa. Y hablamos de 
desarrollo puesto que implica una acción continua y permanente que se 
va desplegando a través de diversas instancias, etapas y actividades.
Desde una perspectiva holística, el desarrollo profesional docente 
atañe al acrecentamiento de las capacidades profesionales desde una 
perspectiva situada, de impronta colaborativa; a la formación (inicial y 
en servicio), a la autoformación y al acompañamiento —en un trabajo 
conjunto con otros actores del sistema educativo y de la comunidad— a 
partir del intercambio de experiencias, la revisión de las propias prácti-
cas, la reflexión colectiva con docentes de la escuela de pertenencia y de 
otras (Ferreyra y otros, 2006). En este sentido, la expectativa es que sea 
posible avanzar en la auto, co y hetero evaluación del desempeño docen-
te en cuanto al compromiso con las responsabilidades profesionales, el 
aporte a la consolidación de un clima institucional favorable al trabajo 
colaborativo, la creación de ambientes propicios para el aprendizaje, el 
desarrollo de estrategias de enseñanza orientadas a que todos los estu-
diantes puedan aprender, la organización del trabajo (tiempos, espacios, 
agrupamientos), los procesos y resultados en el aprendizaje. Una con-
cepción amplia y enriquecida de desarrollo profesional docente incluye 
también cuestiones vinculadas con la mediación pedagógica, la carrera 
docente, el sistema retributivo, las singulares condiciones en las cuales se 
inscribe el ejercicio situado de la profesión. 
En sentido más restringido, el desarrollo profesional docente hace re-
ferencia a la enseñanza, actividad esencial de la profesión docente que 
le otorga su identidad y, a través de diversos dispositivos, propone recu-
perar el conocimiento construido en la práctica y articularlo con el saber 
experto acumulado, en un proceso que pone en diálogo la experiencia 
con la teoría y la investigación educativa. 
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La investigación de los últimos años sobre educación secundaria ha 
insistido en el hecho de que la tarea de educar, asegurando aprendiza-
jes de calidad a todos los estudiantes en el contexto de la necesidad de 
atención a una población diversa y multicultural, ha planteado nuevos 
desafíos a la acción docente y producido notables alteraciones en su rol, 
tradicionalmente restringido a la transmisión de información en el espa-
cio del aula. El objetivo es, entonces, producir nuevos modos de pensar 
las prácticas cotidianas que permitan generar cambios en la acción (Re-
solución cFe Nº 30/07; Argentina, Ministerio de Educación, Secretaría de 
Educación, 2008). 
En relación con esta categoría que estamos analizando, pueden des-
tacarse algunas problemáticas que merecen nuestra atención y que se 
plantean desde las particulares perspectivas de los actores involucrados:
a)  Son numerosas las voces que señalan como un factor crítico la “des-
valorización social del rol docente”. En un artículo del año 2000, 
Rosa María Torres reflexionaba: “El docente de este fin-inicio de 
milenio es un docente empobrecido, con menos prestigio, respeto y 
estatus que el de mitad de siglo, y enfrentado a una tarea mucho más 
compleja, exigente y vigilada que la de entonces” (Torres, 2000b: 2). 
Correlativamente, agrega la autora, el docente experimenta una pérdida 
de sentido respecto de su labor y de la propia tarea de la escuela. Por otra 
parte, pero en estrecha relación con este “malestar”, Torres destaca otras 
cuestiones que han contribuido a que los docentes sientan “amenazado” 
su rol:
a)  La incorporación de las tic, a menudo sin la necesaria formación, 
que amplía la distancia generacional entre docentes y estudiantes y 
“alimenta el fantasma de la desaparición no sólo de los docentes sino 
del propio sistema escolar…” (Torres, 2000b: 8). 
b)  La insistencia —desde las políticas de cambio— en cuestiones ta-
les como el “énfasis en el aprendizaje” o el nuevo rol docente como 
“facilitador de aprendizajes”, que tienden a ser interpretadas como 
debilitamiento de la importancia de la enseñanza y como desdibuja-
miento del rol del profesor.
Tales condiciones se traducen en malestar profesional, elevados índices 
de ausentismo, alta rotación, escaso interés por alternativas de formación 
de larga duración, disminución de las matrículas de ingreso en las insti-
tuciones de formación docente, entre otros efectos. Todos estos facto-
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res configuran el complejo fenómeno de la “cuestión docente” que para 
Tiramonti (2011) es el resultado de una tensión entre modelos formati-
vos internalizados en relación con un pasado escolar que ya no existe, un 
horizonte idealizador del rol y de su contenido escolar.
a)  Al igual que ha ocurrido en relación con las categorías analizadas en 
apartados anteriores, también el desarrollo profesional se ve afecta-
do negativamente por el régimen laboral y las condiciones de trabajo 
docente, basados en un sistema de asignación de funciones por horas 
cátedra que dificulta la concentración horaria, el trabajo en equipo, 
el acompañamiento y seguimiento de los estudiantes y la atención de 
actividades institucionales (intercambio de propuestas pedagógicas, 
concreción de acuerdos curriculares, planificación conjunta, diseño 
de proyectos, etc.) que vayan más allá del dictado de clases. 
b)  En otro sentido, resulta especialmente problemática, en algunos con-
textos, una visión de la formación docente supeditada a las necesida-
des de implementación de las reformas y no como instancia de desa-
rrollo profesional. Así, la formación se instrumentaliza y adquiere el 
estatus de intervención correctora y rehabilitadora, que cuestiona el 
saber docente, su validez y legitimidad (Torres, 2000a).
c)  En relación con la formación inicial, Terigi (2009b: 4) advierte que, 
en general, “plantea fuertes restricciones al cambio sustantivo de la 
escuela secundaria y de su propuesta formativa”, ya que no prepara 
para la desclasificación del saber ni para el trabajo interdisciplinario 
y en equipo. El efecto directo es que los cambios curriculares previs-
tos, así como la innovación de las prácticas docentes quedan diluidos. 
Por otra parte, en esta misma línea de cuestionamientos, se suele 
señalar que una de las grandes debilidades de la formación inicial es 
su desactualización y descontextualización.
d)  En relación con la formación continua, se consideran escasas las ins-
tancias de formación en servicio y de reflexión sobre las prácticas 
educativas y la función política y social del trabajo docente. Por otra 
parte, se señala que existen dificultades para transferir a la prácti-
ca lo aprendido en las acciones de capacitación, y que es débil la 
apropiación de marcos teóricos actualizados y de estrategias para el 
abordaje de cuestiones referidas a diversidad cultural, resolución de 
conflictos, tic, sexualidad, entre otras. 
e)  En cuanto a la evaluación del desempeño docente, se advierte que 
no cumple con el objetivo de generar información sobre la práctica, 
ni contribuye con los procesos de mejora. También se aduce que son 
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pocas las experiencias —tanto en el nivel de las políticas como en 
el de las instituciones— que contemplan un seguimiento del traba-
jo docente en el aula vinculado no a una mirada de sanción, sino a 
una instancia de crecimiento profesional que permita —a los mismos 
profesores y a las escuelas— delinear acciones que incidan en su de-
sarrollo profesional y, en consecuencia, en la mejora de la calidad 
educativa. Como la carrera docente no necesariamente está ligada a 
la profesionalización, no siempre se tiene en cuenta la importancia 
de la constante formación académica y de gestión. Así, el cambio de 
escalafón jerárquico (y su correlato en la remuneración) está ligado 
más a la antigüedad que a la formación académica, lo cual juega en 
detrimento, muchas veces, del desarrollo profesional. 
f)  Se detectan relaciones de baja intensidad entre las áreas de desarro-
llo de políticas y las escuelas.
Si bien este amplio espectro de problemáticas que hemos identificado no 
es exhaustivo, alcanza para dar cuenta de la complejidad y multidimen-
sionalidad de la cuestión. Por ello, al momento de delinear propuestas 
superadoras, la primera consideración que cabe es destacar la necesi-
dad de políticas y medidas integrales (condiciones laborales, formación, 
carrera docente, revalorización del rol social) capaces de revertir el “pro-
blema docente” y resituar a estos actores profesional y socialmente, de 
acuerdo con el perfil y la función imprescindibles para afrontar los pro-
cesos de innovación (Torres, 2000b). El énfasis ha de estar puesto en la 
concepción del docente como protagonista de su formación.
En este sentido, se impone la promoción y fortalecimiento de mode-
los de formación profesional que apunten a la reconstrucción de las de-
cisiones y las intervenciones pedagógicas e institucionales, a fin de dejar 
visibles sus fundamentos y sus razones. Lo que se propone es:
a)  Generar una relación diferente con las construcciones teóricas y pro-
piciar la valoración del saber de oficio de los docentes.
b)  Sostener dispositivos de formación —basados en el concepto de 
un docente que aprende en situación y en colaboración con otros 
(Vaillant, 2009)—, que habiliten el análisis y la reflexión sobre la ta-
rea concreta y cotidiana y posibiliten la socialización de historias y 
escenas escolares, de lo que se hace en el día a día de la escuela, para 
—a partir de ello— construir un saber profesional compartido. En 
esta línea, constituyen experiencias con alto potencial los círculos de 
aprendizaje, las pasantías nacionales e internacionales, las “expedi-
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ciones pedagógicas” (viajes y observaciones que involucran a profe-
sores en distintas situaciones docentes del país) (Vaillant, 2009).
c)  Implementar estrategias de acompañamiento a docentes en sus pri-
meros desempeños laborales.84
Desde este enfoque, las escuelas no sólo constituyen un lugar de forma-
ción para los estudiantes; lo son también para profesores y directivos. 
Para lograrlo, será necesario:
a)  Autogestionar proyectos de capacitación específicos teniendo en 
cuenta las problemáticas emergentes de cada institución. Esta po-
sibilidad se inscribe en los dispositivos de formación situada en la 
institución educativa,85 centrados “en el intercambio de experiencias 
y la reflexión colectiva, particularmente sobre aquellas situaciones 
que, en cada escenario particular, se presentan como desafíos para 
la intervención de la escuela” (Gobierno de Córdoba, Ministerio 
de Educación, Subsecretaría de Promoción de Igualdad y Calidad 
Educativa. Área de Desarrollo Profesional, 2011: 1).86
b)  Analizar la dinámica del trabajo en la escuela y en las aulas desde 
sus fundamentos teóricos, como un espacio para alimentar la praxis. 
Situarse implica una toma de posición epistémica frente a las teorías 
y enfoques con apertura cognoscente, y no aferrarse sólo a los marcos 
conceptuales e interpretativos conocidos, ya que del tratamiento que 
84. En esta línea se encuadra el Programa Docentes Noveles, iniciativa del Instituto Nacional de 
Formación Docente, del Ministerio de Educación de Argentina. El programa —según sus 
fundamentos— “sostiene un encuadre de análisis de los problemas de la práctica, en contextos 
de intercambio sistemático entre colegas, con la intención de que los mismos sean considerados 
y abordados como problemas de las instituciones y el sistema (no como problemas individuales). 
Apela a crear comunidades de aprendizaje y a desarrollar competencias para registrar las 
prácticas, como estrategia de sistematización” (Recuperado el 03 de marzo de 2012 de: http://
cedoc.infd.edu.ar/index.cgi?wid_seccion=9&wid_item=3/).
85. Los responsables de la experiencia Fortalecimiento de las trayectorias escolares: Doble Escolaridad 
y Mejor En Mi Escuela: un abordaje desde la comunicación educativa y comunitaria, reconocen a 
las instancias de capacitación realizadas en el marco del proyecto como oportunidades para la 
reflexión sobre las prácticas, en la búsqueda de un cambio en la mirada respecto de los procesos 
de aprendizaje de los jóvenes. También la buena práctica Proyecto Institucional y fortalecimiento 
de las trayectorias escolares pone de manifiesto la importancia de continuar ofreciendo a los 
docentes herramientas que les permitan perfeccionar sus prácticas de enseñanza como así 
también fortalecer los procesos de capacitación específicos, ya que algunas de las innovaciones 
metodológicas propuestas se ven obstaculizadas en su implementación por debilidades en su 
formación (véase apartado 3).
86. Fuente: http://www.igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/formacion_situada/Nota%20
de%20presentacion1.pdf.
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se realice del conocimiento se derivarán diversas formas de interpre-
tación de las prácticas escolares, “tarea que exige deliberación en la 
búsqueda constante de una coherencia epistemológica” (Ferreyra y 
Pedrazzi, 2007).
c)  Historizar la vida institucional y profesional, a fin de objetivar los 
supuestos que en ella subyacen, sus construcciones sociales y políti-
cas, los modos de organización de la propuesta de enseñanza que se 
hayan utilizado, las rutinas, los mandatos preexistentes, los códigos, 
a fin de encontrar nuevos sentidos acordes a los tiempos actuales.
d)  Sistematizar, documentar, registrar y socializar las prácticas pedagó-
gicas. 
e)  Generar acciones a partir de la construcción de vínculos con otras 
instituciones educativas, con organizaciones de la comunidad, con 
entes gubernamentales —entre otras posibilidades— que requieran 
y/o posibiliten nuevos aportes.
f)  Implementar sistemas de evaluación formativa de las prácticas do-
centes, que incluyan instancias de auto-evaluación y hetero-evalua-
ción (por ejemplo, observaciones mutuas de clases, registro y análi-
sis compartido de experiencias, entre otros), involucrando también 
a diferentes actores del sistema educativo. Estas propuestas podrán 
complementarse con acciones específicas orientadas a:
 » Revalorizar desde la escuela, especialmente con las familias, el 
rol y las funciones docentes, a partir de acciones institucionales 
que aborden las problemáticas educativas de los jóvenes con la 
participación de agentes comunitarios y la intervención activa de 
los docentes.
 » Reformular las propuestas de formación docente inicial y forta-
lecer la capacitación permanente, priorizando el desarrollo de 
nuevas estrategias de enseñanza no-selectiva, centrada en la for-
mación de los estudiantes (estrategias de diversificación curricu-
lar ante la heterogeneidad de los grupos de clase); esto deberá 
acompañarse de un efectivo seguimiento y control de gestión de 
las acciones de capacitación docente, a fin de poder visualizar su 
concreción en las prácticas pedagógicas. 
 » Diseñar circuitos de capacitación para funciones diferenciadas 
dentro de los roles docentes, teniendo en cuenta las diferentes 
modalidades del sistema educativo, los diversos formatos (pre-
sencial, semipresencial y a distancia) y las redes de trabajo des-
centralizadas/desconcentradas disponibles.
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 » Promover distintas instancias de circulación y socialización de 
experiencias pedagógicas, reflexiones de docentes e información 
sobre oportunidades de desarrollo profesional, que permitan la 
divulgación de trabajos de investigación, la documentación y di-
fusión de proyectos pedagógicos y modelos de clase, la creación 
de redes de experiencias pedagógicas, entre otras.
 » Propiciar y priorizar la concentración institucional de la carga 
horaria del docente y posibilitar la asignación de cargos y/u horas 
institucionales, entre otras alternativas, para fortalecer el trabajo 
pedagógico e incrementar la pertenencia institucional. 
 » Redefinir los roles, funciones y mecanismos de revalidación de 
los cargos existentes (preceptores, gabinetistas, ayudantes téc-
nicos, bibliotecarios, etc.) e incorporar nuevas figuras (tutores, 
coordinadores de curso,87 entre otros)
Como señala Torres (2000a: 10):
Avanzar en el desarrollo de un perfil profesional docente implica entonces interven-
ciones convergentes en varios frentes, en las que tienen una responsabilidad todos 
los actores de la sociedad. Asegurar la voluntad (querer hacer), las competencias 
(saber hacer) y las condiciones (poder hacer) para que los docentes puedan realizar 
eficazmente su papel y responsabilizarse por éste, implica desafíos y tareas tanto 
para el Estado y la sociedad, como para las organizaciones docentes88 y los docentes 
individualmente.
Relaciones con la comunidad 
El análisis que promueve esta dimensión hace referencia a la inserción 
real y efectiva de la escuela en la trama de la comunidad y a contem-
plar el óptimo aprovechamiento de los recursos disponibles en distintas 
organizaciones del entorno, instituciones educativas, servicios sociales 
y de salud, municipales y/o comunitarios, voluntariados, familias, entre 
otros, como parte integrante de una red constituida por personas y orga-
87. Para ampliar sobre esta figura, véase Gobierno de Córdoba. Ministerio de Educación. 
Dirección General de Enseñanza Media (2010).
88. Desde los ministerios de Educación —sostiene Torres (2001)— se constata la necesidad de 
un acercamiento mayor, y diferente, con los docentes y sus organizaciones. Corresponde a 
éstas, por su parte, seguir fortaleciendo su capacidad y actitud propositiva frente a la educación 
y el cambio educativo; apostar a una mayor articulación e intercambio entre organizaciones 
sindicales; e involucrarse cada vez más activamente en acciones político-pedagógicas en 
defensa de la calidad educativa.
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nizaciones que trabajan por y para la promoción humana y social de los 
adolescentes y jóvenes, lo cual se constituye en un elemento clave para el 
desarrollo de una educación auténtica (Ferreyra, 2009).
Por otra parte, el logro de la congruencia entre la propuesta educati-
va y el contexto sociocomunitario se presenta como una meta exigente y 
compleja que requiere de una adecuación mutua de fines y de estrategias 
en estrecha correspondencia. En una sociedad atravesada por profundas 
transformaciones —que repercuten significativamente en la educación, 
la familia y los estudiantes—, la inserción real y efectiva de la escuela en 
la trama de la comunidad ampliada supone comprometerse con un traba-
jo articulado, que parte de preocupaciones comunes y se expresa en ac-
ciones concretas llevadas a cabo desde organizaciones diversas. Incorpo-
rar este contexto al proyecto institucional significa poder reconocer que, 
tras los modelos democráticos de organización, hay sujetos singulares, 
con sus historias, visiones y perspectivas. Desarrollar modelos inclusivos 
de organización compromete a la institución educativa con una gestión 
que, atendiendo al contexto, promueve el desarrollo de subjetividades 
activas y comprometidas con el futuro.
Las transformaciones culturales profundas y aceleradas, los nuevos 
modos de relacionarse y resolver los problemas de convivencia, las confi-
guraciones sociales diversas y desestructurantes, las “deslocalizaciones” 
(pérdidas de lugares familiares, comunitarios, culturales y laborales) han 
dado origen a un contexto inestable y desafiliado de la función de edu-
car a los jóvenes, lo que se traduce en una amplia gama de problemas 
en torno a las relaciones con el contexto social y comunitario. Algunas 
cuestiones han emergido como espacios de mora en la mayor parte de 
los trabajos realizados en terreno,89 poniendo en evidencia que persisten 
problemas aún no resueltos:
a)  Estado aún incipiente de la vinculación de la escuela con la trama 
social y productiva de la comunidad, y de las acciones de articulación 
interinstitucional, con la comunidad en general, con el nivel educati-
89. Se sugiere especialmente la consulta de investigaciones realizadas en el ámbito de la 
Subsecretaría de Promoción de Igualdad y Calidad Educativa del Ministerio de Educación de 
Córdoba desde 2008 hasta 2011, todas abocadas a indagar políticas educativas implementadas 
en la provincia desde la última década: estudios realizados sobre el Programa Escuela para 
Jóvenes (PeJ) (2008), el Programa Escuela Centro de Cambio (Pecc) (2009-2010), el Programa 
Nacional de Becas Estudiantiles (2010), el Programa de Mejoramiento de la Educación Rural 
(2010), el Programa de Inclusión y Terminalidad Escolar (Pit) (2011) y el Proyecto de Nueva 
Organización de la Escuela Secundaria (noeS) (2011).
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vo precedente (primario), como con el nivel educativo posterior (su-
perior universitario y no universitario) y con el mundo del trabajo.
b)  Influencia de los medios y las nuevas tecnologías de la comunicación, 
particularmente en la población estudiantil (tV, Internet, telefonía 
celular, videojuegos, etc.), que transmiten patrones y modelos de 
comportamiento no siempre orientados a la autonomía, la participa-
ción, las prácticas democráticas, la solidaridad, entre otros y, en ese 
sentido, enfrentados a los valores que propugna la escuela.
c)  Escasos modelos sociales que incentiven la formulación de proyec-
tos de vida, basados en valores socialmente legitimados (el esfuerzo 
compartido, la dignidad de la persona, la cultura del trabajo, el res-
peto y aceptación de las diferencias, entre otros) es complicado. 
d)  Escasa asimilación por parte de la comunidad de la obligatoriedad 
del nivel.
e)  Registro subjetivo de niveles elevados de violencia social (en el trato, 
en las decisiones, en las instituciones, etcétera). 
Belossi y Palacios de Caprio (2003: 110) coinciden en que hoy, más que 
nunca, tiene vital importancia el enlace escuela-comunidad y proponen 
una co-construcción con los estudiantes cuyo correlato sea un proceso 
educativo diferente que incluya el ingreso al mundo laboral. 
Fortalecer el trabajo con la comunidad significa desarrollar trabajo en los ámbitos 
comunitarios: la plaza, la sala de auxilios, el jardín maternal, la sociedad de fomento, 
la empresa, los comercios, etc. Estas actividades fortalecen los vínculos entre las 
instituciones protagonistas, posibilitan una experiencia de intercambio real entre los 
jóvenes participantes, ayuda a tomar conciencia por parte de otros agentes de la co-
munidad de la vital importancia que tiene la co-laboración en la formación del joven, 
de esta manera se consolidan auténticas redes sociales. 
La consolidación de la trama de vínculos y prácticas entre la escuela y el 
contexto social y comunitario demanda generar y sistematizar acciones 
orientadas a:
•	 Incorporar regularmente los saberes de las familias, de la comunidad 
educativa y la cultura del entorno. 
•	 Construir redes solidarias entre la institución escolar, organizaciones 
intermedias y empleadores.90 Para ello, es necesario efectuar un ma-
90. Para ampliar, véase Carandino y Peretti (2002), Martini y Araujo Sánchez (2002). 
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peo de aquellas organizaciones o personas con las que se relaciona 
la escuela (actualmente y potencialmente), realizando un esquema 
para pedir, dar, ofrecer y recibir. Una “red” constituye una organi-
zación particular, multifacética, que a través de los intercambios que 
se establecen entre quienes la componen, permite la potenciación 
de los recursos y la creación de alternativas para la solución de los 
problemas. Es así que el trabajo en red se fortalece cuando entre 
las instituciones intervinientes se descubren intereses y necesidades 
mutuamente complementarias.
•	 Fortalecer las organizaciones de apoyo institucional (cooperadoras, 
fundaciones, centros de estudiantes, etcétera).
•	 Organizar espacios que permitan la orientación vocacional y socio-
ocupacional, promoviendo el contacto de estudiantes y docentes con 
instituciones de educación superior, empresas, sindicatos, onG, etc. 
Esto permitirá afianzar instancias de vinculación de la escuela con 
el mundo del trabajo, particularmente para los estudiantes de los úl-
timos cursos, tales como las pasantías laborales, visitas educativas, 
trabajos de campo, ferias, cooperativas, micro-emprendimientos, 
cooperativas, etcétera.91
•	 Propiciar la participación de la escuela en eventos y proyectos comu-
nitarios con intencionalidad formativa para los estudiantes.
•	 Propiciar la utilización desde el punto de vista pedagógico y formativo 
de los medios92 y tecnologías de la información y comunicación, a través 
de la lectura y análisis crítico de la realidad y los modelos promovidos.
•	 Promover el abordaje pedagógico continuo y reflexivo sobre valores 
socialmente legitimados (el esfuerzo compartido, la dignidad de la 
persona, la cultura del trabajo, el respeto y aceptación de las diferen-
cias, la solidaridad, entre otros).
Las cuestiones curriculares, las prácticas educativas y la profesionaliza-
ción de la carrera docente son ejes de análisis que, con mayores o meno-
91. Véase en el Apartado 3 la experiencia Propuestas de enseñanza basada en prácticas reales y 
simuladas.
92. Resulta fundamental la colaboración de los medios masivos de comunicación en la construcción 
de las representaciones sociales sobre la escuela secundaria. En muchas oportunidades, los 
problemas de algunos estudiantes, o de una institución en particular, se exhiben en dimensiones 
que superan ampliamente la envergadura de la situación. En tal sentido, habría que apelar a la 
responsabilidad social de los medios comerciales, que son formadores de opinión en diversos 
ámbitos de la cultura ciudadana.
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res matices en su problematización, vienen siendo debatidos e indagados 
en el campo educativo desde hace largo tiempo. Por su parte, cuestiones 
relativas a las trayectorias escolares de los estudiantes, el clima institu-
cional como ambiente de aprendizaje y la relación de la escuela con el 
contexto socio-comunitario son preocupaciones más recientes. Las con-
sideramos emergentes-consecuentes de los procesos de cambio viven-
ciados durante los años noventa; equidad, igualdad, inclusión y calidad 
re-emergen en esta última década como conceptos-guía de políticas 
educacionales orientadas al cambio en el ámbito de la educación media/
secundaria. 
En este apartado hemos revisado en parte el saber construido en tor-
no a dichas temáticas (categorías de análisis), e intentado enriquecerlas 
con formulaciones que las potencien, en favor de una escuela secundaria 
más inclusiva que ofrezca aprendizajes de calidad. Si hemos puesto la 
atención en problemas y complejidades, ha sido para trazar caminos ha-
cia las propuestas; caminos que permitan encontrar la dirección que la 
educación media/secundaria ha de seguir en el escenario actual. 
Algunas buenas prácticas de la educación media/secundaria argentina93
Fortalecimiento de las trayectorias escolares: un abordaje desde la 
comunicación educativa y comunitaria94 
Escuela nº 4- 159 César Milstein (Palomares S/Nº - El Vergel, Lavalle, 
cP: 5533 Mendoza).
Problema. Este proyecto se plantea el abordaje de las problemáticas 
de aprendizaje, repitencia, abandono y resignificación de la oferta edu-
cativa, en un contexto de alta vulnerabilidad socioeducativa mediante la 
93. Las experiencias que se presentan en este apartado han sido sistematizadas, en su mayoría, 
a partir de Experiencias y Prácticas Educativas en Escuelas Secundarias, Libro 1 y Libro 2, 
producción del Ministerio de Educación de la Nación Argentina (2010 a y b), editada por 
EUDEBA, del Video homónimo (Argentina, Ministerio de Educación, 2011 b), con edición 
a cargo de la Dirección Nacional de Políticas Socioeducativas y del Informe “Entramados, 
análisis y propuestas para el debate. Aproximaciones a la Educación Secundaria en la Argentina 
(2000-2010)” (Ferreyra coord., 2012).
94. La sistematización de la experiencia se ha enriquecido con la entrevista a la Profesora Elina 
Gómez (directora de la institución; e-mail: elinalidiagomez@yahoo.com.ar). Además, se 
mantuvieron diálogos con personal de la Dirección de Educación Secundaria de la Dirección 
General de Escuelas de la Provincia de Mendoza.
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implementación de dos estrategias pedagógicas básicas: programa Doble 
Escolaridad con Tutorías y seguimiento de los estudiantes por parte de 
docentes tutores en los primeros años y Programa Mejor en mi Escuela 
para estudiantes de los últimos cursos, a partir de la oferta de talleres 
diversos. En ambos, se tiende a fortalecer los procesos de aprendizaje, así 
como los vínculos entre pares, con los adultos y con la comunidad. 
Proyecto. A partir del diagnóstico institucional realizado por la Sub-
secretaría de Gestión de Calidad Educativa sobre la situación educativa 
provincial, se ponen en marcha —desde la Dirección de Escuelas— los 
Programas Doble Escolaridad y Mejor en mi Escuela en establecimien-
tos educativos de gestión pública.
a)  El programa Doble Escolaridad tiene por finalidad la atención de las 
problemáticas educativas. Sus objetivos son fortalecer las trayecto-
rias escolares de los estudiantes, prevenir el abandono, disminuir los 
niveles de repitencia y lograr una mejora en el clima institucional. 
b)  El programa Mejor en mi Escuela plantea la implementación de tuto-
rías en contraturno, y está destinado específicamente a los estudiantes 
que cursan el tercero, cuarto y quinto año del nivel secundario.
Al respecto, una funcionaria sostiene: 
Los nudos problemáticos detectados y priorizados fueron las prácticas pedagógicas 
y las altas tasas de repitencia. Sobre la base de ellos, se realizó un diseño estratégico 
para fortalecer el acompañamiento de las prácticas y de las trayectorias escolares de 
los alumnos. Con él se busca asumir una mirada integral de la escuela y se propone 
fortalecer la formación de una red interconectada de actores que potencien los re-
cursos ya existentes y creen otros necesarios para su funcionamiento. 
En este marco, se identifican dos ejes de trabajo que serán puestos en 
práctica en la integración de los programas Doble Escolaridad y Mejor 
en mi Escuela en la Escuela Milstein: 
a)  El mejoramiento de las prácticas de enseñanza y de aprendizaje, pro-
ceso que involucra a profesores, estudiantes y nuevos docentes. 
b)  El fortalecimiento de los vínculos de la escuela con la comunidad, lo 
que incluye instituciones diversas en un planteo propio de las pro-
puestas de comunicación educativa comunitaria.
Realizaciones. La Escuela César Milstein viene implementando ambos 
programas provinciales de manera articulada y convergente, en el marco 
del Proyecto Educativo Institucional. El correspondiente Plan de Mejora 
Institucional fue diseñado en torno a tres líneas de acción, estrechamente 
relacionadas e integradas:
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a)  Acompañamiento y orientación al proceso de incorporación a la es-
cuela de los estudiantes ingresantes.
b)  Acompañamiento continuo del proceso escolar de los estudiantes.
c)  Acompañamiento al egreso del nivel secundario.
El diseño se realizó atendiendo de manera especial a los siguientes aspec-
tos: acuerdos de áreas y equipos educadores; capacidades y contenidos 
transversales; y capacidades y contenidos verticales.
Características distintivas del proyecto. Se destaca por parte de la co-
munidad educativa el fuerte compromiso de docentes y preceptores en 
las actividades desarrolladas, lo que ha hecho posible un trabajo en cola-
boración con el equipo directivo, así como el monitoreo y la evaluación 
de las estrategias implementadas, con el objetivo de ir adaptándolas a las 
necesidades que van siendo identificadas en diferentes etapas, retroali-
mentación que permite la generación de cambios en el momento en que 
la experiencia se desarrolla.
La escuela pone especial énfasis en el logro de un conocimiento in-
tegral de las situaciones por las que atraviesan sus estudiantes, especial-
mente aquellas que puedan dar señales de problemáticas particulares 
y que incidan en sus procesos de aprendizaje. En estos casos, se busca 
trabajar en forma conjunta para desarrollar las estrategias que permitan 
el sostenimiento de la escolaridad. A tal fin, se dispone de horas institu-
cionales para la contratación de personal que lleve adelante los talleres y 
tutorías contemplados en ambas propuestas.
En Doble Escolaridad participan todos los alumnos/as de 1º y 2º años, se imple-
menta un subprograma para los chicos que tienen dificultades, o muchas faltas y la 
tarea muy incompleta. Todos los alumnos de 1º y 2º, como los del ciclo superior que 
participan de los diferentes talleres se quedan por la tarde. Entonces completan las 
actividades, las supervisamos... De todos los alumnos que participaron, sólo hubo 
dos que no promovieron... Entonces para este año continuamos con la misma pro-
puesta de acción tutorial. (Directivo)
A su vez, para poder atender cuestiones particulares, se han diseñado 
currículos diferenciados, que se elaboran junto con el equipo psicope-
dagógico y docente de la escuela y con el de supervisión, como se puede 
constatar a partir de la expresión de una docente y de una preceptora 
cuando señalan:
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Tenemos psicopedagogas que nos dicen qué hacer, cómo trabajar cada situación. 
(Docente)
Se presentó el proyecto, vinieron las psicopedagogas de la supervisión, entrevistaron 
a los chicos, se analizó la situación y comenzaron a trabajar con un currículum dife-
renciado... esto nos pasa mucho en octavo y noveno. Cuando llegan al polimodal es 
como que ya el alumno partió solo, pero en octavo y noveno cuesta... es muy prolon-
gada la adaptación al sistema. (Preceptora)
La intención de los actores institucionales involucrados es buscar las res-
puestas, posibles cambios, soluciones o alternativas de trabajo que con-
tribuyan a la implementación de instancias de mejora que redunden en 
beneficio de la tarea de enseñanza y de la calidad de los aprendizajes de 
los estudiantes. Para ello, consideran imprescindible partir de un conoci-
miento profundo de la comunidad educativa. 
La educación secundaria para todos y todas plantea en la escuela im-
portantes desafíos que, si bien no son nuevos, resultan particularmente 
relevantes cuando se los analiza a la luz de los cambios políticos y sociales 
propios de este siglo. En ese contexto, los docentes se han comprometido 
en una tarea sostenida por tres pilares: honestidad ideológica, actualiza-
ción científica- académica y significativa capacidad pedagógica.
Con el objetivo de mejorar los niveles de ingreso, reingreso, perma-
nencia, promoción y egreso de adolescentes y jóvenes de nivel secunda-
rio que pertenecen a sectores de alta vulnerabilidad socioeconómica, y 
con énfasis en las dimensiones pedagógica y comunitaria, se implementa 
desde 2004 el programa Doble Escolaridad, a través de diferentes ac-
ciones destinadas a estudiantes de eGB 3 y polimodal. En el ciclo lectivo 
2011, con base en la tarea de años anteriores, se planteó una organiza-
ción en cuatro ejes:
a)  Expectativa de finalización de cada año con 95% de estudiantes pro-
movidos sin espacios curriculares pendientes o con no más de dos. 
Para ello, se implementan parejas pedagógicas por curso y división de 
octavo y noveno años en Lengua y Matemática. Para polimodal, se 
dispone de acciones tutoriales tendientes a la meta de promoción y de 
que los estudiantes del último año finalicen sin espacios curriculares 
pendientes.
b)  Programa de desarrollo de habilidades cognitivas para octavo y noveno 
años, aplicando instrumentos de intervención cognitiva para desarro-
llar habilidades intelectuales tales como observación, comparación, 
clasificación, análisis y síntesis.
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c)  Para octavo y noveno años, taller tutorial para el desarrollo de habili-
dades sociales que permitan conocer, aceptar y aplicar reglas dentro 
del grupo de pares. Se proponen actividades socializadoras que favo-
rezcan las actitudes cotidianas en los distintos contextos en los que se 
desenvuelven los estudiantes.
d)  Talleres de habilidades prácticas que involucren también las otras ca-
pacidades (intelectuales y sociales). 
En octavo y noveno años se ofrecen: Artesanías, Teatro, Laboratorio de 
Ciencias, Cine y Video, Periodismo y Locución, Orquesta Sinfónica, daP: 
Deportes.
En polimodal, las propuestas son: daP: Teatro, Deportes y Diseño 
Asistido; Laboratorio de Química y Física, Taller de Radio, Armado y 
reparación de Pc, Ofimática, Edición de Video, Orquesta Sinfónica.
En la ejecución de esta línea de trabajo es determinante la tarea que 
llevan adelante los tutores, que son los encargados de realizar un segui-
miento personalizado de los estudiantes para lograr así un mejoramiento 
en su rendimiento escolar. Al respecto, el coordinador del programa de 
Doble Escolaridad expresa:
A través de los tutores, que están todo el día con los chicos, se construye el vínculo y 
son ellos los que conocen las problemáticas. Los tutores son preceptores por la ma-
ñana también, entonces, tienen la relación con los profesores de la mañana y con los 
de la tarde. Ellos son el nexo. Acá los chicos se sienten contenidos, quieren quedarse 
durante la tarde. Nosotros les damos el espacio y los chicos entran en confianza. 
Para que la actividad que se lleva a cabo en los talleres genere efectos sobre 
los procesos de aprendizaje, se trabaja en forma articulada con los docentes que 
tienen a su cargo cada uno de los espacios curriculares, implementando estrategias 
como la de “parejas pedagógicas”, cuyo resultado ha sido muy eficaz. Resulta im-
portante señalar que los talleres surgen a partir de la identificación y análisis de los 
intereses de los estudiantes, razón por la cual se abordaron temáticas relacionadas 
con los problemas que preocupan tanto a los estudiantes como a la comunidad en 
su conjunto. Por ese motivo es que se trabajó en particular sobre: las adicciones y la 
contaminación ambiental:
Ellos eligen temas. Escriben los argumentos, escriben el guión, describen las 
escenas. Hicieron uno sobre adicciones, y ahora uno nuevo que habla, justamente, 
de los basurales… de la contaminación ambiental. (Directivo)
La participación en talleres ha impactado de manera significativa en el 
decrecimiento de los niveles de ausentismo. En esos espacios, se trabajó 
desde una perspectiva de educación no formal, ligada al campo de la comu-
nicación educativa, entendida como espacio de prácticas y conocimientos 
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que propician diálogos entre los diferentes actores de un proceso que, 
por lo general, se despliega en espacios sociales pequeños, al servicio 
de proyectos, planes o programas que persiguen transformaciones pun-
tuales, situación que deviene de reconocer la íntima relación que existe 
entre educación y comunicación, la cual lejos está de ser producto de 
una situación fundada en decisiones institucionales descontextualizadas 
o producto de entramados de laboratorio. La propuesta se produce en la 
realidad e involucra dos instancias básicas de las relaciones sociales: los 
procesos de producción de significaciones y los procesos de producción 
de saberes en un espacio social. Ambas involucran a los sujetos situados 
en determinados lugares sociales desde donde y hacia donde transcu-
rren. Las categorías centrales en este punto son significaciones y saberes, 
que se entrelazan para dar lugar al ámbito de la comunicación educativa 
(Prieto Castillo, 1999).
Asimismo, los talleres funcionan como espacios de contención ade-
más de generar aprendizajes en áreas de conocimiento específicas:
Los chicos se quedan a estudiar acá o a completar carpetas en el taller, porque lle-
gan a la casa y a lo mejor no pueden seguir estudiando... tal vez en una habitación 
viven diez personas y no tienen el espacio necesario, como una mesa para ponerse a 
estudiar. (Docente)
Cabe aclarar que la exitosa experiencia de los talleres ha supuesto tam-
bién tener que enfrentar dificultades vinculadas con el espacio físico y 
ha desafiado a la institución en la búsqueda de alternativas, tal como 
expresa un directivo: 
Una de las cuestiones sobre las que se enfatiza es en la necesidad de buscar alternati-
vas para resolver la organización del espacio físico, dado el aumento de la matrícula 
y la dinámica de trabajo en talleres a contraturno, lo que implica, muchas veces, la 
utilización de espacios destinados a otras actividades. 
Se complica la distribución de los espacios físicos porque ya en la mañana te-
nemos la sala de Informática que se adapta a un curso... El año que viene se va a 
complicar más porque hay otro tercero, vamos a necesitar dos cursos. También que 
los chicos se tienen que quedara almorzar y no hay comedor porque el Sum se está 
usando como un curso, el Laboratorio de Informática es un curso y el laboratorio de 
Ciencias es la cocina...
A través del Programa Mejor en mi Escuela se implementó, mediante la coordi-
nación entre áreas, un proceso de articulación horizontal y vertical de capacidades, 
contenidos y adaptaciones curriculares.
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Proyecto institucional y fortalecimiento de las trayectorias escolares
Centro Provincial de Enseñanza Media (cPem) nº 17 (Los Taiques 17, 
Villa la Angostura, cP 8407 Neuquén)95
La escuela secundaria cPem Nº 17 ofrece dos orientaciones: Perito 
Mercantil y Medios de Comunicación y cuenta con una población de 537 
estudiantes. El incremento de la matrícula demandó un conjunto de trans-
formaciones y adecuaciones institucionales a los efectos de garantizar la 
inclusión social de la diversidad de estudiantes, en el marco de la diná-
mica social, económica y demográfica que caracterizó a la localidad en 
el último decenio. Para dar respuesta a ello, el Proyecto Educativo Insti-
tucional ha incorporado proyectos específicos y transversales orientados 
fundamentalmente a:
•	 Construir herramientas de aprendizaje que les permitan a los estu-
diantes secundarios la integración y adaptación al nivel. 
•	 Propiciar que los adolescentes y jóvenes puedan apropiarse de los 
contenidos escolares de manera significativa. 
•	 Facilitar los procesos de comprensión y construcción mediante dife-
rentes recursos que permitan generar nuevas posibilidades de apren-
der. 
•	 Disminuir los niveles de repitencia; reducir la deserción y el fracaso 
escolar.
•	 Favorecer la inclusión social y escolar de los estudiantes. 
•	 Consolidar autonomía y protagonismo en los estudiantes a partir de 
un trabajo centrado en sus intereses y en el reconocimiento de sus 
potencialidades.
Entre los proyectos se destacan: Apoyo escolar, Grupos de estudio y 
Clases de apoyo, proyecto Aula por Asignatura que se complementa con 
la implementación de bloques horarios. Para profundizar los objetivos 
del proyecto institucional inclusivo y garantizar que la trayectoria escolar 
resulte significativa y de calidad, se ejecutan asimismo los proyectos que 
a continuación se detallan: Uso del Tiempo Libre en la Escuela, Recur-
sando Materias Previas, Mediación entre Pares, Pasantías Laborales no 
rentadas, Delegados por Cursos y Articulación entre niveles.
95. Se realizó entrevista al profesor Gustavo González (director). El equipo directivo se completa 
con la Vicedirectora, profesora Graciela Álvarez. Correos institucionales de contacto: 
secretaria@cpem17.com.ar; direccion@cpem17.com.ar.
188
Horacio Ademar Ferreyra et al.
Problema. En razón de una escasa articulación interniveles, se han 
detectado en los estudiantes debilidades en relación con hábitos y estra-
tegias de estu dio, que dificultan —en el ingreso al nivel secundario— el 
abordaje de los contenidos escolares. Esta situación está identificada como 
la de mayor complejidad en la institución y se produce principalmente en 
el ciclo básico —especialmente en primero y segundo año—, lo que incide 
en los índices de repitencia. Por otra parte, se determinó la necesidad de 
incrementar los niveles de participación de los estudiantes en actividades 
institucionales y comunitarias.
Proyecto. Para la implementación de los proyectos se recurrió a un diag-
nóstico que, a través de diversas técnicas, permitiera generar información 
pertinente y en contexto sobre las necesidades de los estudiantes. Esa in-
formación permitió, además, la conformación de los grupos, aunque esta 
alternativa no ha sido excluyente, ya que se incorporaban y participaban 
aquellos estudiantes que lo solicitaban. 
Con posterioridad a esta fase diagnóstica, se optó por trabajar con la 
modalidad de taller, con especificidades determinadas según el curso o el 
grupo; de esta manera, fue posible atender la diversidad de dificultades 
que presentan los estudiantes. En los talleres se promovían diferentes 
acciones y usos de recursos dirigidos a desarrollar la apropiación de los 
contenidos escolares de manera significativa, como también a facilitar 
los procesos de comprensión, a fin de generar nuevas posibilidades de 
aprendizaje. 
Así es que se implementaron y se implementan proyectos de apoyo 
con especificidades determinadas según el curso o el grupo de que se 
trate, en tres modalidades: Apoyo escolar. Grupos de estudio y Clases 
de apoyo. 
En esta línea, y tendiendo a la opti mización del desarrollo de las se-
cuencias didácticas, del tiempo de clase y de los recursos disponibles, se 
pone en marcha el proyecto Aula por Asignatura el cual se complementa 
con la implementación de bloques horarios (tres horas continuas), con el 
propósito de mejorar la secuencia de los temas por abordar. 
Siguiendo con las estrategias para el desarrollo de una política ins-
titucional inclusiva que tienda al fortalecimiento de las trayectorias es-
colares es que se llevan adelante también los proyectos Uso del Tiempo 
Libre, Recursando Materias Previas, Mediación entre Pares, Pasantías La-
borales no rentadas, Delegados por Cursos y Articulación entre niveles. 
Estas acciones vienen siendo sostenidas en el tiempo, y se reformulan y 
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profundizan a partir de su permanente puesta en análisis en función de 
los resultados obtenidos. 
Realizaciones. Para atender las dificultades de los estudiantes, en un 
principio se trabajaba exclusivamente con clases de apoyo centradas en 
consultas individuales, pero se pudo observar que la participación queda-
ba librada a una decisión personal. Así, y en atención a las problemáticas 
de integración y de aprendizaje detectadas, se realizaron adecuaciones 
al proyecto mediante la conforma ción de grupos de trabajo para facilitar 
la tarea, todo lo cual demandó establecer la reglamentación de una pre-
hora para el turno de la tarde (primero y segundo año) y una hora al fina-
lizar la jornada escolar para los estudiantes del turno de la mañana, con 
lo cual se amplió el horario de trabajo en una hora para ambos turnos. 
Con el transcurso del tiempo y tras experimentar diferentes alterna-
tivas, se optó por tres modalidades de horarios simultáneas. 
Por otra parte, lo que inicialmente se había pensado para atender úni-
camente las necesidades de los estudiantes de primero y segundo año se 
fue modificando con el tiempo y así se estructuraron diferentes acciones: 
•	 El taller Proyecto de Apoyo Escolar dirigido a estudiantes de prime-
ro y segundo año, a cargo de la asesoría pedagógica y la vicedirec-
ción, se desarrolló diariamente en el espacio de la biblioteca, a los 
efectos de disponer de material de apoyo. Se abordaron cuestiones 
que tienen que ver con la organización para el estudio. 
•	 Para los estudiantes de tercer año se diseñaron los grupos de estudio, 
centrados en el trabajo entre pares con el apoyo de asesores pedagó-
gicos y jefes de departamento. 
•	 Para todos aquellos estudiantes que lo necesitasen, se realizaron 
clases de apoyo (de primero a quinto año), a cargo de los jefes de 
departamen to. 
•	 En esta misma línea y tendiendo a la opti mización del desarrollo de 
las secuencias didácticas, del tiempo de clase y de los recursos disponi-
bles, se puso en marcha el proyecto Aula por Asignatura, en el cual 
los estudiantes transitan por diferentes espacios específicos según la 
asig natura correspondiente. Esta propuesta se complementó con la im-
plementación de bloques horarios de tres horas cátedras continuas.
•	 Siguiendo con las estrategias para el desarrollo de una política ins-
titucional inclusiva es que se llevó adelante el proyecto Uso del 
Tiempo Libre en la Escuela, orientado al aprovechamiento de las 
horas con ausencia de docentes por diversas causas. Cada profesor 
deja materiales para trabajar con los estudiantes y las actividades son 
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coordinadas por la asesoría pedagógica, vicedirección o preceptores. 
En el caso de no contar con el material, se organizan actividades re-
creativas.
•	 Con la finalidad de propiciar la participación de los estudiantes res-
pondiendo a las inquietudes específicas e intereses de los adoles-
centes y jóvenes, se organizaron los Foros de Temas Transversales 
incorporando instancias con especialistas de organizaciones de la 
comunidad (municipalidad, hospital, organizaciones comunitarias, 
etc.); se invitó a participar a las familias y a otras escuelas. Alguno 
de los temas abordados fueron: noviazgo, sexualidad, alcoholismo, 
adicciones, orientación vocacional, entre otras.
•	 Teniendo en cuenta la experiencia llevada a cabo en otra institución 
educativa, se puso en marcha, a partir del año 2003, para los estudian-
tes de quinto año (último de la educación obligatoria), el proyecto 
Asistencia por Asignatura con el propósito de desarrollar hábitos y 
competencias para que los egresados se sientan mejor preparados para 
el ingreso, tanto a la universidad como al ámbito laboral.
•	 A efectos de facilitar el estudio de aquellas asignaturas pendientes de 
aprobación, se implementa el proyecto Recursando Materias Previas. En 
tal sentido, al inicio del ciclo lectivo cada estudiante pudo optar por 
esta modalidad o rendir la materia en las mesas de exámenes correspon-
dientes. El cursado es por asignatura completa y la inserción en uno 
u otro curso se determina en función de las particularidades de los 
estudiantes y las de los cursos.
•	 Desde el año 2006, también se viene desarrollando el proyecto 
Mediación entre Pares, para estudiantes de primero y segundo año, 
siendo estos últimos quienes realizan la tarea de mediar en las si-
tuaciones conflictivas que se presentan. Para su implementación fue 
necesario ofrecer una capacitación específica a los docentes, quienes, 
a su vez, formaban a los estudiantes que voluntariamente se ofre-
cían para participar del proyecto. A partir del trabajo con estas he-
rramientas, el clima institucional ha mejorado. Si bien los conflictos 
persisten, se han implementado acciones de carácter preventivo para 
detectarlos en sus inicios y evitar, de esta forma, que se generen si-
tuaciones difíciles de revertir. A tal fin, los preceptores realizan un 
seguimiento permanente de los estudiantes y están atentos al surgi-
miento de situaciones que requieren ser sometidas a mediación.
•	 En esta línea de atender las trayectorias escolares, se implementó el 
proyecto Delegados por Cursos. A través de ellos —más allá de la for-
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ma de comunicación que se establece en la dinámica institucional—, 
los estudiantes, mediante sus representantes, plantean aquellas situacio-
nes que afectan a todo el curso y proponen alternativas de solución. 
Eso lleva a mejorar la convivencia dentro del aula y de la escuela.
•	 Para los estudiantes de quinto año, se ofreció el proyecto de Pasantías 
Laborales, prácticas educativas no rentadas que se realizan durante el 
lapso de dos semanas, en las cuales los estudiantes cumplen su asis-
tencia en el ámbito de una empresa u organismo estatal con los que 
se firman convenios. Se realizó un seguimiento a cargo de docentes 
tutores y con la finalidad de no interrumpir los procesos de aprendi-
zaje en el aula, se prepararon actividades para ser presentadas en el 
momento de su reingreso.
•	 Dado que una de las dificultades que se detectó y requirió atención 
fue la articulación entre niveles educativos, se vio la necesidad de tra-
bajar hacia su institucionalización. En este sentido, se llevó a cabo un 
trabajo conjunto con la Universidad del Comahue para adecuar los 
contenidos de Lengua y Matemática. 
Instancias de trabajo entre espacios curriculares de la educación 
secundaria: cátedra compartida96
Instituto Provincial de Educación Media Nº 286 Domingo Faustino Sar-
miento (Dorrego 859, Morteros, Córdoba).
El iPem Nº 286 tiene en la actualidad 688 estudiantes distribuidos en 
15 cursos de ciclo básico (cB) y 10 cursos del ciclo orientado (Economía 
y Administración, Ciencias Naturales y Especialidad Construcciones) de 
la nueva secundaria.97 El estudiantado que concurre al establecimiento 
proviene de un amplio espectro social y cultural.
96. La sistematización ha sido enriquecida a partir de la entrevista al profesor Carlos Tejero y la 
participación institucional en el seminario/taller “La educación secundaria en la Argentina 
(2000-2010). Una aproximación a su estudio desde distintas dimensiones (primeros avances)”, 
organizado por la ucc. Facultad de Educación, 18 de noviembre de 2011. Directora de la 
institución: Prof. Mariana Luna. Docentes responsables del proyecto: Carlos Tejero y Elena 
Doglioli. Correo electrónico de la escuela: ipem286@coopmorteros.com.ar.
97. Para ampliar sobre el diseño curricular de la nueva secundaria, véase: http://www.
igualdadycalidadcba.gov.ar/SIPEC-CBA/publicaciones/EducacionSecundaria/Tomos.html 
Fecha de consulta: 1 de julio de 2012.
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En el marco de los lineamientos educativos provinciales,98 se enun-
ciaron instancias de integración de trabajo cooperativo y constructivo 
de carácter compartido entre espacios curriculares del ciclo orientado 
a los fines de promover un ámbito de aprendizaje integrado en el que 
cohabiten diversos enfoques epistemológicos correspondientes a dos o 
más disciplinas, lo cual permite morigerar los efectos de la fragmenta-
ción disciplinar. La escuela optó por esta estrategia y, de acuerdo con 
las características de las capacidades por desarrollar y los criterios de la 
organización curricular institucional, implementó el proyecto de cátedra 
compartida. Esta modalidad posibilitó que los estudiantes pudieran tra-
bajar en un espacio donde resultaba natural la integración de las discipli-
nas que se interrelacionan desde la propuesta de enseñanza, con lo cual 
se relativizan las fronteras de cada una de ellas en lugar de una suma de 
dos espacios curriculares —cada uno con sus límites y su lógica—. Por 
otra parte, para los docentes involucrados, cátedra com partida significa 
el desafío de ampliar la mirada sobre otros campos de conocimiento, a 
fin de enriquecer sus clases.
Problema. El proyecto aborda el problema de la fragmentación cu-
rricular en la enseñanza secundaria traducido en una excesiva cantidad 
de espacios curriculares (currículum de colección y fragmentación de 
aprendizajes) y considerable carga horaria en el ciclo de especialización 
(actualmente denominado ciclo orientado).
Proyecto. En el año 2000, se comienza a trabajar con el proyecto cáte-
dra compartida (cc) “Hacia una mayor integración del conocimiento” en 
las dos especialidades, como una alternativa para la integración de conte-
nidos y, a la vez, de disminución de la excesiva carga horaria del ciclo de 
especialización (actualmente denominado ciclo orientado).
98. En el Encuadre General de la Educación Secundaria 2011-2015, documento producido en el 
ámbito del Ministerio de Educación de la Provincia de Córdoba, se habilitan “Instancias de 
trabajo compartido entre espacios curriculares del Ciclo Orientado”. Al respecto, se expresa 
que ellas “… ofrecen la posibilidad de que dos docentes compartan, a partir de acuerdos y 
decisiones previos, el abordaje y desarrollo de un cierto cuerpo de contenidos. Instancias 
de esta naturaleza constituyen una alternativa de innovación institucional y pedagógica que 
favorece la integración (no forzada) de los enfoques epistemológicos y metodológicos de dos 
espacios curriculares, pertenecientes al Ciclo Orientado, relacionados o afines entre sí, con 
cierta complementariedad y/o similitud de objetos de estudio y propósitos formativos […] Esta 
propuesta organizativa no implica una integración de contenidos que diluya la especificidad de 
cada espacio curricular, sino un modo de organizar el proceso de enseñanza desde un enfoque 
cooperativo y constructivo que permita a los estudiantes aprender estableciendo relaciones 
cada vez más variables y ricas entre los contenidos…” (Gobierno de Córdoba. Ministerio de 
Educación. 2011: 19). 
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En el ciclo de especialización, la interacción de disciplinas correlacio-
nadas pertenecientes a los campos de Formación Específica y de Práctica 
Especializada se reorganiza en sus contenidos, en su desarrollo y en su 
evaluación como espacio curricular único. Así, en la orientación Ciencias 
Naturales se trabaja con la modalidad de cátedra compartida en cuarto 
año, articulando las disciplinas Ecología y Laboratorio. A su vez, en la 
orientación Economía y Gestión de las Organizaciones, se articulan las 
asignaturas Sistema Administrativo Contable i y Recursos Informáticos 
—en cuarto año— y Sistema Administrativo Contable y Proyecto Inte-
grador —en quinto y sexto año—. Con el plan nuevo,99 las cátedras com-
partidas siguen funcionando dentro de lo que ahora se denomina “ins-
tancias de trabajo compartido”, a partir del cuarto año, con una carga 
horaria de tres horas semanales y las disciplinas articuladas son Ecología 
y Metodología de la Investigación, en 4º año. En tanto, en la otra orien-
tación, las disciplinas que articulan son Informática —y su aplicación a 
la administración y gestión— con Comercialización, en 4º año. Los años 
subsiguientes continúan con el plan anterior hasta tanto termine de com-
pletarse esta transformación que incluirá a los quintos años en 2012 y a 
los sextos en 2013. 
Esta propuesta de cc permite una reorganización de la carga hora-
ria que hace posible ofrecer alternativas para la distribución de horas 
dentro de la jornada escolar. También se valoriza de manera positiva la 
oportunidad que brinda para reorganizar las actividades planificadas en 
contraturno, en los casos en que se considera que su carga horaria resulta 
excesiva. Al respecto, un docente sostiene: 
En Ciencias Naturales, uno de los objetivos de la cc es disminuir la carga horaria de 
los alumnos pero no la de docentes. Las dos disciplinas comparten actualmente tres 
horas semanales; si se dieran por separado, los alumnos tendrían una carga horaria 
mayor a cinco horas. Al disminuir la carga horaria de los alumnos, ellos pueden 
destinar más tiempo a otras disciplinas y no se “cargan” tanto las actividades en 
contraturno. 
Otra de las ventajas de esta estrategia es que requiere planificación 
conjunta entre los docentes que participan. Esto permite una adecuada 
integración de contenidos, así como la transferencia de saberes desde 
99. A partir del año 2011, en la provincia de Córdoba se encuentra en proceso de consulta y 
validación en las prácticas una nueva organización y diseño curricular para el ciclo orientado 
de la educación secundaria.
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un campo del conocimiento a otro. Toda esta integración apela a un tra-
bajo conjunto desde el inicio, para lo cual se tienen en cuenta espacios 
de interacción, a fin de encarar un abordaje multidisciplinario y global 
que favorezca procesos de aprendizaje superadores de la frag mentación 
que supone la organización disciplinar de los contenidos. Una docente 
afirma: 
El trabajo previo de los docentes es fundamental. Nuestro secreto radica en la quí-
mica que logramos mediante el diálogo para conocer objetivos y visión del compañe-
ro a fin de consensuar el criterio con que se van a presentar las clases. Ese diálogo es 
esencial para saber qué sabe el otro que yo no sé; intercambiar ideas y explicaciones 
para ampliar la mirada, lo que deriva en un crecimiento mutuo, permanente e in-
agotable. 
Es importante señalar que la propuesta de cátedra compartida es lo sufi-
cientemente flexible como para permitir que su organiza ción se modifi-
que acorde con las necesidades de la escuela y de los diferentes actores.
Realizaciones. La cátedra compartida implica poner en juego una 
actitud abierta hacia el saber, al promover entre los estudiantes ciertos 
aprendizajes asumidos de manera reflexiva, a través del establecimiento 
de nuevas relaciones e interacciones. Así, la articulación entre disciplinas 
pretende propiciar nuevos itinerarios para el tratamiento de los conteni-
dos, a partir de una combinación entre la teoría y su aplicación práctica. 
De este modo, el abordaje de con tenidos desde una propuesta que traba-
je el saber hacer permite que los estudiantes aprendan desde la acción en 
el marco propio de la disciplina. Esto favorece el desarrollo de habilida-
des, capacidades y destrezas hacia el logro de aprendizajes de mayor sig-
nificatividad, pues se relacionan contenidos, se establecen asociaciones, 
se problematiza y analiza un mismo tema a partir de diferentes enfoques 
disciplinares. Al respecto, diversos actores sostienen:
Ponemos un énfasis importante en lo procedimental para romper con el tradicio-
nalismo del aula donde un docente habla, dicta o propone una ejercitación escrita; 
nosotros usamos mucho el laboratorio y cada espacio de la escuela, así, desde la 
práctica, ellos entienden cosas que planteadas sólo desde la teoría no comprende-
rían. (Docente)
Cátedra compartida es más didáctica porque se van intercambiando las actividades 
según los profes. Ellos hacen dicta dos, dibujos en los pizarrones, a veces usamos el 
Laboratorio o hacemos actividades en el patio del colegio y las clases son menos 
densas. (Estudiante)
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Tanto el equipo directivo como los docentes involucrados en la experien-
cia manifiestan el convencimiento de que se trata de un trabajo gradual, 
sostenido, donde las expectativas de logro se conciben desde progresi-
vos niveles de avance. Así, puede señalarse la consecución, entre otros, 
de los siguientes objetivos: atenuar la desconexión curricular, impedir 
la fragmentación de la realidad, promover la variabilidad pedagógica 
(diversos estilos para enseñar), aspecto esencial para que el estudiante 
logre ampliar su mirada y entienda que lo aprendido en una asignatura 
siempre es relacionable con otras, para que aprenda con gusto y placer 
desde la propuesta de los docentes.
Son los estudiantes quienes afirman que esta modalidad los incentiva 
más, y esto se puede comprobar en el trato tan cercano que se logra con 
ellos (que, en términos coloquiales, puede describirse como “mucha con-
fianza con gran respeto”). 
Según los docentes, esta modalidad de trabajo favorece los procesos 
de evaluación de los aprendizajes. Además, al tratarse de dos docentes 
involucrados, es posible la construcción de criterios consensuados con 
el objeto de enriquecer la metodología y los instrumentos de evaluación 
utilizados. Al respecto, sostiene un docente: “Exige una modalidad de 
evaluación integradora utilizando estrategias y técnicas propias de la 
modalidad de las asignaturas comunes, lo que posibilita un mejor segui-
miento de los aprendizajes de los alumnos para aspirar a una mejor equi-
dad y calidad educativas”.
Se llevan adelante procesos de evaluación de la experiencia en di-
ferentes niveles. En el jurisdiccional, se realiza el segui miento de su im-
plementación mediante el uso de instrumentos que permiten obtener 
información que los equipos técnicos analizan para luego acercar devo-
luciones y sugerencias. Además, los docentes dedican un espacio impor-
tante al seguimiento de sus prácticas, que son objeto de análisis según 
los resultados obtenidos en términos de logros de aprendizaje por parte 
de los estudiantes, o bien según las sugerencias recibidas desde el nivel 
jurisdiccional.
Anualmente, se realizan evaluaciones mediante la aplicación de en-
cuestas a todos los estudiantes de 4º, 5º y 6º año, tanto de Ciencias Natu-
rales como de Economía y Gestión, según el grado de integración de los 
contenidos, la complementación entre los docentes, el tiempo y duración 
del proyecto, la calificación del mismo, la comprensión de los temas, las 
actividades propuestas, el sistema de evaluación, etc. Se realizan también 
entrevistas a estudiantes seleccionados al azar entre los cursos menciona-
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dos, lo cual permite conocer los fundamentos de sus valoraciones. En el 
lapso de 2006 a 2010, en ambas orientaciones se aprecia:
•	 Crecimiento sostenido en la integración de contenidos: de 71% 
(2006) a 94% (2010).
•	 La complementación docente (trabajo en equipo) se mantiene por 
encima de 90%.
•	 La comprensión de temas tuvo su mejor puntaje en 2009 (93%); no 
obstante, hay que tener en cuenta que influye la heterogeneidad del 
grupo de estudiantes (88% en 2010).
•	 El sistema de evaluación cuenta con una gran aceptación (90% en 
2010) respecto de los valores de 2006 y 2007 (70%).
•	 La motivación en clase presenta en los años 2009 y 2010 un máximo 
nivel de aceptación (100%).
En general, se valora un mejor desempeño y rendimiento de los estu-
diantes de los espacios compartidos. Esto permite afirmar que como 
una alternativa didáctico-pedagógica institucional, la cc es una instancia 
valorada y reconocida por los sujetos pedagógicos que participan de ella.
Participación estudiantil: jóvenes promotores de salud100
Instituto Provincial de Educación Media Nº 144 Mariano Moreno (Ken-
nedy 644 Bº Centro, Río Ceballos, Córdoba).
La escuela desarrolla un proyecto de participación juvenil, Jóvenes 
Promotores de Salud, desde el Centro de Actividades Juveniles, con el 
apoyo de la Universidad Nacional de Córdoba, a partir del cual se traba-
jan contenidos que refuerzan la autoestima, empatía, autoconocimiento 
y los vínculos y lazos sociales de los estudiantes. El proyecto promueve el 
acompañamiento (padrinazgo) de jóvenes de cursos avanzados a jóvenes 
ingresantes y la realización de tareas comunitarias que refuerzan la par-
ticipación social y la articulación de la escuela con la comunidad.
100. La sistematización de la experiencia se ha complementado con entrevista al profesor Óscar 
Pereyra (docente coordinador del proyecto); participación institucional en el seminario/taller 
“La educación secundaria en la Argentina (2000-2010). Una aproximación a su estudio desde 
distintas dimensiones (primeros avances)”, organizado por la ucc. Facultad de Educación (18 
de noviembre de 2011. Directora de la institución: profra. Laura Suárez. Correo electrónico de 
contacto: oscarpereyra_062@yahoo.com.
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El proyecto Promotores de Salud se implementa a través del Cen-
tro de Actividades Juveniles (caJ).101 Las prácticas escolares inclusivas 
e innovadoras para la educación secundaria que desarrolla este centro 
oficiaron de andamiaje del proyecto.
El caJ funciona en la escuela desde 2005 y, progresivamente, se fue 
convirtiendo en un espacio importante para los estudiantes, quienes ma-
nifiestan interés y compromiso con las diferentes actividades que se lle-
van a cabo. Por ello, al decidir implementar el proyecto Promotores de 
Salud se reconoció que ése era el espacio indicado para hacerlo.
Según el docente coordinador del caJ y del proyecto, se necesitaba 
un “alma”, un “motor” para que el caJ funcione y, en ese sentido, en esta 
experiencia se ha podido ensamblar caJ y proyecto Promotores de Salud, 
logrando para este último el encuadre necesario y el financiamiento para 
su implementación, gracias a esa articulación. Por ello, el coordinador 
afirma que el caJ es un verdadero “espacio de inclusión” para los jóvenes 
que encuentran en él un espacio claro, conciso y concreto en el que pue-
den hacer cosas que les interesan, que quieren hacer. Un espacio en el 
que se sienten bien, haciendo.
Problema. El presente proyecto aborda dos problemáticas clásicas, 
aunque no exclusivas, de la educación secundaria: el abandono escolar 
y la convivencia institucional. La existencia en la escuela de seis divisio-
nes de primer año y tres de sexto da cuenta de su estructura piramidal. 
Así queda de manifiesto cómo, a medida que avanzan los cursos, se van 
cerrando divisiones por la disminución de la matrícula. Resulta preocu-
pante para las autoridades la cantidad de estudiantes que quedan fuera 
del sistema porque no logran superar los primeros años del nivel secun-
dario. Frente a esta situación, y con el propósito de mejorar los niveles 
de retención y el clima institucional, la escuela pone en marcha —en el 
marco de los Centros de Actividades Juveniles— el presente proyecto 
institucional.
Proyecto. El proyecto se implementa con el asesoramiento y la con-
ducción de la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional de Cór-
101. Los Centros de Actividades Juveniles (caJ) constituyen espacios de aprendizaje que amplían 
la oferta educativa de la escuela, en los que se desarrollan actividades deportivas, artísticas, de 
acción comunitaria y otras que se van implementando de acuerdo con los intereses y necesidades 
de los jóvenes y con las posibilidades del centro. Con los caJ se habilitan en la escuela nuevos 
espacios, tiempos y modos de enseñar y aprender. En ellos es central la participación activa 
y el protagonismo de los jóvenes, como así también la presencia significativa de adultos para 
acompañar y coordinar las diferentes acciones que llevan a cabo.
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doba. Está destinado a estudiantes de cuarto y quinto año con el objetivo 
de formarlos en actitudes positivas, en decisiones asertivas, saludables 
(en las relaciones, con su salud, con respecto a las adicciones, etc.); es 
decir, que generen la posibilidad de tomar decisio nes que los conduzcan 
a conductas positivas para su vida. Se les forma como líderes pro motores 
que detectan problemas en las conductas de sus compañeros y proyectan 
actividades que conduzcan a sus pares a tomar decisiones correctas. Du-
rante este año, se han integrado docentes de la institución como guías 
para esta capacitación de líderes.
El eje del proyecto, que articula la promoción de la salud con la ad-
quisición y desarrollo de habilidades para la vida, se centra, fundamental-
mente, en el acompañamiento a los estudiantes que ingresan en primer 
año por parte de un grupo de estudiantes que cursan los dos últimos años. 
Se reconoce como “padrinazgo” la relación que se establece entre ellos, ca-
racterizada por la confianza de la que es deposita rio el “padrino”, que hace 
posible (en la medida de sus posibilidades), su compromiso por la protec-
ción y el resguardo de intereses, in quietudes, necesidades y problemas de 
su “apadrinado”, a partir de una actitud de escucha para con él. 
El papel de la Universidad Na cional de Córdoba fue de suma impor-
tancia, sobre todo en el momento de la puesta en marcha del proyecto. El 
asesoramiento de la profesora titular de la cátedra de Psicología Evolutiva 
ii, sirvió de encuadre teórico para la capacitación del grupo de estudian-
tes promoto res. La cátedra sugirió el material bibliográfico para trabajar y, a 
su vez, mantuvo reuniones de seguimiento con el coordinador del centro. 
A medida que el proyecto cobra vuelo, la relación con la universidad es menos 
frecuente pero siempre se la toma como referente.
Antes de comenzar sus tareas, los promotores participan en instan-
cias de capacitación y refle xión sobre el marco teórico de la propuesta. 
El aprendizaje de los contenidos teóricos del proyecto se aborda en un 
curso intensivo de dos días al comienzo del año (abril) en un albergue 
campamento en La Estancita (marco natural paradisíaco donde se alter-
nan actividades de recreación con actividades académicas), según relata 
el coordinador del caJ. 
A sugerencia de la universidad, se se leccionan ejes temáticos especí-
ficos que servirán de orientación y fortalecerán la tarea de acompañamien-
to. El proceso se inicia con la propuesta de diez temas para trabajar con 
promotores de salud, que son desarrollados durante casi dos meses, y 
luego se les da a elegir a los jóvenes cinco de esos temas propuestos, para 
que los aborden durante todo el año, con material provisto por los espe-
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cialistas de la unc. Además, se trabaja a partir de “la empatía”: conocerse 
a sí mismo, la toma de decisiones, la comunicación efectiva, la solución 
de conflictos y el pensamiento creativo, siempre de manera relacionada. 
Se utilizan diversas técnicas como sketches y debates acerca de las distin-
tas creencias y representaciones sobre esos temas. Una vez terminado el 
trabajo en torno al “marco teórico”, los jóvenes comienzan la práctica, 
que consiste en la organización de campamentos, caminatas y el trabajo 
de padrinazgo con los chicos de primer año.
Realizaciones. Este proyecto ha logrado profundizar el sentido de 
pertenencia y aumentar la comunicación y la confianza no sólo entre los 
estudiantes de diferentes años, sino también la de ellos con los docentes. 
Los promotores de salud rea lizan con los compañeros a los que apadrinan 
acti vidades tales como clínicas deportivas, caminatas, cine-debate, música, 
plástica. El interés que muestran los jóvenes se evidencia en los altos ni-
veles de participación en las diferen tes actividades que se organizan fue-
ra del horario escolar. Tal es el caso de los talle res de lectura reflexiva 
que se llevan a cabo en una clínica geriátrica con cuarenta abuelos, a los 
que sumaron cine, compartir cumpleaños con bailes y cantos y una acti-
vidad de jardinería en común.
Es importante destacar que si bien las actividades están muy vinculadas 
con la vida institucional, gran parte de ellas se desarrollan fuera del horario 
escolar: “Los promotores pueden participar también en los distintos ta-
lleres del caJ; este año se dictan talleres de porcelana fría, cosmiatría y 
visagisme, hip hop y reggaeton, bijouterie, pintura y reciclado y herrería 
artística”. (Coordinador) 
Dada la importante convocatoria que ha tenido el proyecto Promo-
tores de Salud entre los estudiantes y que se expresa en las numerosas 
inscripciones para participar en esta actividad, se ha debido esta blecer 
un mecanismo de selección, a través de “un sorteo”. En el presente año: 
“Dada la cantidad de promotores (96 alumnos, casi 40% de los alum-
nos de la formación orientada) los hemos dividido en tres grandes áreas: 
Salud y prevención de adicciones, Ecología y Social, donde los alumnos 
pueden elegir participar en las tres áreas, o sólo en alguna de ellas”. 
(Coordinador)
Para esta selección no se tuvieron en cuenta ni el rendimiento escolar 
ni las sanciones de los estudiantes, porque la convicción es que aun estu-
diantes que no están en las mejores condiciones académicas, pueden ser 
excelentes promotores, y al sentirse buenos en lo que hacen, mejora su 
relación con la escuela, al decir del docente coordinador, quien agrega: 
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“A los promotores de salud se les exige una participación activa en actos, 
salidas, excursiones y por sobre todo en la observación; conducta y estu-
dio es el ‘intercambio’ de permanencia en el proyecto”.
Fortalecer las redes interinstitucionales para el aprendizaje102
Escuela Normal Superior Nicolás Avellaneda (Rivadavia 648, San Fran-
cisco, Córdoba).
La escuela desarrolla un proyecto que aborda una problemática so-
cial que impacta en el sistema educativo —la violencia familiar— en el 
marco de la iniciativa provincial de cátedra compartida e involucra las asig-
naturas de la especialidad de Ciencias Sociales, a saber: Políticas Sociales 
del Estado, Metodología de la Investigación Social iii y Práctica de la 
Inter vención Social iii. 
La búsqueda de soluciones a la violencia familiar es el sentido de este 
proyecto, para lo cual se ha formulado un sistema de redes de trabajo in-
terdisciplinario y abierto a la comunidad en el que participan diferentes 
actores. La utilización de la informática provee los insumos necesarios 
para la construcción de un sistema múltiple de redes de comunicación 
que permite la interrelación con las diferentes organizaciones de la so-
ciedad civil, como así también con instituciones públicas, tales como la 
municipalidad y el poder judicial con asiento en la ciudad. 
Problema. La violencia familiar es un hecho que trasciende el ámbi-
to en el que ésta se genera y se presenta como una preocupación de las 
instituciones educativas, las cuales deben garantizar aprendizaje crítico, 
compromiso, participación y responsabilidad social. Por ello, la acción 
pedagógica y las prácticas educativas deben generar y promover relacio-
nes fuertes entre la escuela y el municipio, con organizaciones de la so-
ciedad civil, con el área de salud. 
La situación que da origen al proyecto adquirió características espe-
ciales por hallarse próximas la escuela y el Centro Municipal de Atención 
a las Víctimas de la Violencia. Además, a fin de que los estudiantes se 
interioricen en el marco jurídico, los jóvenes recurrieron a la sede tribu-
102. Se entrevistó a los integrantes del equipo de gestión del proyecto. El equipo directivo de 
la escuela está conformado por las profesoras Mónica Giletta y Maite Rivas, Directora y 
Vicedirectora, respectivamente. Las licenciadas Marisa Luna y Myriam Cardozzo son las 
docentes coordinadores del proyecto. Correo electrónico de contacto: enasecretaria@
ametcom.ar.
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nalicia, donde se les brindó información cuantitativa acerca de los casos 
de violencia existentes. También se convocó a un médico forense, quien 
ofreció una charla sobre tipos de violencia, incidencia, prevención, de-
tección y otros. Estas condiciones generaron la necesidad de formular e 
implementar el presente proyecto. 
Proyecto. Frente a la situación planteada y dado que la violencia fa-
miliar es una problemática compleja, que amerita determinados tipos 
de conocimientos y acciones, la escuela reconoce que el proceso de in-
tervenir requiere de la previsión de niveles de seguimiento y supervisión 
que sólo la construcción de redes entre la escuela y otras instituciones u 
organizaciones de la sociedad civil permite lograr. 
El proyecto se implementa con el acuerdo de la directora del Centro 
Municipal de Atención a las Víctimas de la Violencia, a quien se entre-
vista; se establecen las condiciones del trabajo de los estudiantes para 
preservar la intimidad del Centro Municipal, su difusión social y la pla-
nificación y ejecución de campañas para la concientización acerca de la 
temática. De ese modo, se produjo una retroalimentación escuela-centro 
que favoreció la realización de este proyecto.
Un tiempo especial requirió la estrategia de difusión, para lo cual se 
realizaron un conjunto de actividades, tales como elaboración de afiches 
o carteles, distribución de folletos en la vía pública, realización de un 
taller específico sobre violencia familiar y abuso infantil destinado a estu-
diantes, padres y público en general; elaboración de power point (PPt) con 
diapositivas, elección de imágenes, música, propagandas, búsqueda de 
flashes para agregarles a las diapositivas; preparación de notas de prensa, 
visitas a las escuelas , envío de PPt a todos los contactos, mensajes de 
textos por correo electrónico; todas estas actividades orientadas a dar 
a conocer el Centro Municipal de Atención a las Vícti mas de Violencia 
Familiar y sus objetivos.
Con la finalidad de completar los objetivos del proyecto, se recurrió 
a la utilización del taller de radio con el que cuenta la escuela. En los 
recreos, además de música e información institucional, se difunden pro-
gramas elaborados por los estudiantes y supervisados por docentes para 
publicitar las acciones desarrolladas por este centro. 
Realizaciones. La cátedra compartida permite el desarrollo de la in-
terdisciplinariedad, favorece la superación de la compartimentación de 
la ciencia y de la escasa vinculación de las disciplinas entre sí, como así 
también de la separación entre la teoría y la práctica o la del humanismo 
y la técnica, entre otras cuestiones.
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El trabajo interdisciplinario es el fruto de la negociación y el consen-
so de las personas que comparten el grupo, ya que la integración no pue-
de ser nunca forzada. Por otra parte, sólo en la práctica, en actividades de 
trabajos en equipo, pueden determinarse tanto las problemáticas como 
las posibilidades que esta integración ofrece. 
Distintas variables pueden determinar las interacciones entre disci-
plinas. No obstante, al interior de los centros educativos —y en el caso 
concreto de la cátedra compartida e integrada— los factores que pro-
mueven la interdisciplinariedad son, fundamentalmente, espaciales y 
temporales:
•	 Espaciales, porque los profesores comparten intereses y problemá-
ticas semejantes en el espacio común del centro educativo y el aula.
•	 Temporales, por cuanto los docentes en un tiempo común tratan de 
solucionar problemáticas concretas mediante la intervención de sus 
especialidades.
El trabajo interdisciplinario fomenta la construcción de la competencia 
social de los docentes —y también de los estudiantes— al posibilitar el 
desarrollo del pensamiento divergente —que implica miradas diversas 
de una misma problemática—, la flexibilidad, el trabajo en equipo, la 
aceptación de la diversidad, la capacidad de adaptación, etcétera.
Por otra parte, la interdisciplinariedad debe entenderse como un 
proceso que comienza al determinarse una cuestión o problemática y que 
consta de ciertas acciones que, aunque flexibles, es preciso planificar.
Desde estos principios fue posible la puesta en marcha del proyecto 
a partir del diagnóstico de situación, de la fijación de metas y objetivos, 
la selección de contenidos a ser abordados, la identificación de posibles 
destinatarios, la asignación de responsables, el diseño de las actividades 
y tareas, la previsión de procesos de evaluación formativa, final y de im-
pacto.
El diálogo como estrategia de aprendizaje, sumado a los aportes de 
la metodología de investigación, permite que los estudiantes participan-
tes del proyecto adquieran estrategias para reconocer cómo la problemá-
tica social impacta en la escuela. 
Promover la lectura crítica permitió profundizar la comprensión y la 
reflexión, posibilitando la adquisición de habilidades que los preparan 
para desempeñarse en el mundo, todo lo cual enriquece y hace a la cul-
tura general y a esas competencias que la enseñanza busca desarrollar: la 
oralidad, la capacidad para interpretar, para relacionarse.
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Además, la búsqueda y análisis de bibliografía específica sobre esta 
problemática resultó fundamental para conocer con precisión de qué se 
habla cuando se hace referencia a la violencia familiar, cuál es la clínica 
de la violencia familiar y cómo ésta impacta en los hijos. 
Promover el trabajo en equipo con amplia proyección permite que —
por medio de la motivación, del interés y del compromiso— se logren 
aprendizajes significativos y relevantes, de una manera innovadora para 
la escuela: hay que investigar, indagar, cuestionar y cuestionarse.
Esta actividad supone un verdadero trabajo en redes, no solamente 
en informática: redes de trabajo con otros, de comunicación, de llegada a 
muchas organizaciones, a diversas instituciones, a la municipalidad, a los 
tribunales de la ciudad.
Para evaluar el impacto del proyecto, se consideró como indicador 
fundamental el aumento considerable de llamadas telefónicas al Centro 
Municipal de Atención a la Víctima, tanto en relación con la solicitud de 
información como de asesoramiento y asistencia psicológica a víctimas 
de violencia. 
La experiencia fue presentada en el concurso provincial organizado por 
la Fundación Inclusión Social Sustentable de la ciudad de Córdoba, institu-
ción que realiza diferentes proyectos y acciones para promover valores en 
niños y jóvenes. Los objetivos específicos que dirigen sus acciones son:
•	 Fomentar en los jóvenes el desarrollo de acciones de bien común, en 
las que se involucren valores como el compromiso, la responsabilidad 
y el trabajo en equipo.
•	 Incentivar la realización de acciones concretas, el desarrollo de ideas 
y la utilización de los recursos disponibles en beneficio de la comu-
nidad. 
Este concurso fue declarado de interés educativo por el Ministerio de 
Educación de la Provincia de Córdoba. Durante la instancia en que los 
estudiantes realizaron las acciones solidarias, los colaboradores/promo-
tores de Inclusión Social Sustentable visitaron la escuela para supervi-
sar su desarrollo. Posteriormente, se presentaron los resultados, fotos 
y videos para documentar la descripción de dichas acciones. Luego de 
un trabajo exhaustivo, se seleccionaron 20 grupos como finalistas y los 
estudiantes de 6° año “D” recibieron una mención especial por el tra-
bajo realizado. El mejor premio que los jóvenes pudieron obtener fue el 
aprendizaje que este proyecto les dejó a través del esfuerzo, la constancia 
y la responsabilidad para llevarlo adelante.
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Los resultados obtenidos en relación con los objetivos planteados 
fueron el interés que despertó el proyecto en la comunidad, en los me-
dios de comunicación y el fortalecimiento del “trabajo en red” que favo-
reció la interacción entre actores y organizaciones sociales.
Se han alcanzado resultados positivos no esperados. La Fundación Va-
cem (Voy a Cambiar el Mundo), de Alberto Plaza, con sede central en 
Santiago de Chile y Miami, se interesó en el proyecto y difundió el material 
en otros puntos del país y del exterior a través de su página en Internet.
Escuelas de reingreso: alternativa para la inclusión educativa
Escuela N° 2.103 Distrito Escolar iV (Avda. Regimiento de Patricios Nº 
1933-La Boca, Ciudad Autónoma de Buenos Aires).
Las escuelas de reingreso constituyen la primera experiencia de cre-
ación de propuestas escolares que modifican el modelo de escuela tra-
dicional y procuran poner en cuestión la llamada “gramática escolar”104 
al procurar ofrecer nuevas estrategias y alternativas de escolarización se-
cundaria. La presente experiencia describe la historia de la constitución 
y las características principales de la er N° 2. 
Problema. Diseñar e implementar mecanismos de inclusión frente 
a la masificación de la educación secundaria, a partir de políticas edu-
cativas capaces de atender a la población de jóvenes y adolescentes de 
sectores de alta vulnerabilidad social que no han completado o iniciado 
la educación secundaria, en la franja etaria que no es absorbida por la 
educación de adultos.105 Esta franja abarca jóvenes de entre 16 y 18 años 
que representan un alto porcentaje de la población no escolarizada. La 
iniciativa constituye una estrategia de inclusión cuya primera experiencia 
son las escuelas de reingreso de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires.
103. La sistematización de esta experiencia se complementó con los siguientes aportes: Revista El 
Monitor de la Educación, del Ministerio de Educación de la Nación, Nº 28 - 5ª época - marzo 2011 
(entrevista); Revista Canto Maestro de ctera, noviembre 2010 - Nº 17 (nota sobre las escuelas de 
reingreso- “Incluir para poder educar, educar para poder incluir”), entrevista al director Néstor 
Rebecchi. El equipo directivo de la institución se completa con el señor vicedirector, profesor 
Javier Iriarte. Docentes responsables de la experiencia: equipo docente de la Escuela Nº 2 
Distrito Escolar iV. Correo electrónico de contacto: nrrebecchi@hotmail.com.
104. Formato escolar cuyos componentes son: estructura institucional (tipos de organización 
escolar) y sus modos de articulación con la escuela primaria y los niveles superiores; el 
modelo curricular: los objetivos de formación y el recorte cultural o contenidos y el modelo 
organizacional y pedagógico: disposición de los recursos pedagógicos. 
105. La educación secundaria de jóvenes y adultos en Argentina requiere haber cumplido 18 años.
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La realidad social de los adolescentes y de los jóvenes del barrio es com-
pleja. Quienes trabajan en la escuela saben que los procesos para su in-
clusión dentro del sistema educativo requieren de una mirada especial, de 
un trabajo sostenido y comprometido como así también de una construc-
ción clara de los objetivos que se persiguen. Como señala un directivo: 
“a veces, hay escuelas donde existe la voluntad de mirar a los alumnos 
y también hay otras donde no obstante este tipo de comunida des, no se 
mira a los alumnos”. 
Proyecto. En 2003 se inició el relevamiento de la población que pu-
diera estar interesada en incorporarse, a través de los Centros de Gestión 
y Participación, lo que arrojó muy buenos resultados. A dos años de su 
implementación, no había más vacantes, “situación que se reiteró en el 
2008, con lo cual en tres años la escuela ya era muy conocida y había mu-
cha gente que quería venir a inscribirse”. (Directivo)
El eje de las escuelas de reingreso es la inclusión, y para ello se pone 
en marcha el diseño de una organización institucional y académica es-
pecífica capaz de satisfacer la demanda de educación de un importante 
sector de la población con características de alta vulnerabilidad social que 
quiere finalizar la educación secundaria.
Organización de la oferta educativa. La idea que funda esta organi-
zación es la implementación de estrategias para permitir el ingreso de 
quienes deseen incorporarse al sistema, para lo cual la organización de la 
oferta y todo lo vinculado con la progresión de las trayectorias escolares, 
materias anuales y cuatrimestrales, asistencia y promoción por asigna tura, 
rotaciones por las aulas, le imprimen a la escuela una dinámica particular.
El plan de estudios tiene una duración teórica de cuatro años. Com-
prende materias anuales y cuatrimestra les distribuidas en cuatro nive-
les y el régimen de asistencia es por materia. Esta forma de cursado de 
asignaturas brinda la posibilidad de que cada trayectoria escolar tenga en 
cuenta no sólo lo que se establece desde la organización curricular para 
cada uno de los niveles, sino que también facilita a cada estudiante poder 
cumplir con los requisitos de asistencia a clase. Sin embargo, esto mismo se 
convierte en motivo de reflexión para el equipo directivo y docente ya que 
pueden darse casos en que esta modalidad en la propuesta del trabajo es-
colar provoque efectos no esperados, por lo que es necesario tener previstos 
dispositivos de seguimiento y de registro rigurosos: 
[…] va fijando la historia de la institución en tanto espacio público […] hemos cons-
truido muchos datos relacionados con la discontinuidad en las cursadas, la caída de los 
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alumnos en la matrícula, ver cuáles son las mate rias donde los alumnos reprueban en 
mayor cantidad grupo a grupo y sobre eso poder hacer una intervención, justamente 
porque recopilábamos datos. (Directivo)
Cada materia tiene un aula fija para cada uno de los diferentes niveles: 
son los estudiantes los que se mueven de un aula a otra dependiendo de 
la asignatura que estén cursando y del nivel en el que estén trabajando.
Esta escuela funciona en doble turno. De lunes a jueves, se trabaja en 
los espacios curriculares que tienen una duración anual; los días viernes, 
en los que se desarrollan de manera cuatrimestral y en los diferentes 
talleres que ofrece la escuela. Estos últimos están pensados desde pro-
puestas más vinculadas con la opcionalidad y con el deseo de participa-
ción de los estudiantes. La organización de los talleres reconoce como 
positiva la participación de los estudiantes y el hecho de que les permite 
la vinculación con otros niveles porque los chicos cursan las asignaturas 
anuales según el nivel aprobado; en cambio, en los talleres se pueden agru-
par estudiantes que estén cursando en diferentes niveles. Un estudiante 
señala: “Y me anoté en segundo año, si me hubiera inscripto en una es-
cuela común estaría en primer año; por eso me gustó el sistema que hay acá 
por mate ria, una gran diferencia: se aprueba por materia”. 
El régimen de aprobación es por asignatura, de manera que los estu-
diantes puedan ir acreditando sus logros paulatinamente. La idea es que 
puedan ir avanzando y respetar la correlatividad entre materias, tal como 
está planteado en el diseño curricular, todo lo cual modificó los niveles de 
repitencia. Al respecto, el director señala:
Y yo no sé si se aprende de la repitencia. Yo diría que no, que no se aprende y hay 
que buscar el mecanismo que permita que el chico hoy no repita y que avance. Se 
me ocurre como una alternativa, si el pibe da tres materias mal en primer año, que 
al año siguiente mantenga el grupo y esté en segundo y que las tres que debe las dé en 
contraturno con la posibilidad de mantener el grupo de compañeros y recuperar estas 
materias que dio mal. 
Correlativamente, resulta necesario pensar en un sistema de exámenes 
que supere la estandarización establecida e imponer una modalidad más 
flexible: 
Fraccionar los exámenes con lo cual el pibe no tiene que estudiarse todo... Éstas son 
oportunidades y no facilismo, pero para esto se necesitan dos tipos de desestructu-
raciones: una, en lo ma terial por decirlo de alguna manera en todo lo que hace al 
armado de las escuelas y otra, en la mentalidad de los docentes. (Directivo)
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En cuanto a los docentes que se incorporan a las escuelas, tienen una 
relación laboral diferente; se prevén dedicaciones por cargo que contem-
plan diferentes tareas de acuerdo con el espacio curricular.
El cargo docente es de doce horas cátedra que se distribuyen de la siguiente manera: 
ocho horas frente a alumnos, dos horas destinadas a la planificación y dos de apo-
yo porque los chicos cuentan con profesores de apoyo. En el caso de las materias 
del área de Sociales, pueden tener ocho horas frente al curso, dos para planifica-
ción y dos para apoyo. En el caso de Matemática, tienen diez frente al curso y dos 
para planificación: pero también la escuela tiene la posibilidad de once horas para 
el Proyecto Pedagógico Complementario (PPc) por curso, que serían institucionales 
donde vos fortalecés apoyos, alguna planificación, o de repente si vos considerás que 
para un profesor de Matemática —que es una de las materias donde se dan los ma-
yores índices de repitencia o que tiene mayor incidencia en la repitencia— no tenés 
apoyo, si podés trabajar en el PPc. (Directivo)
Realizaciones. Las escuelas de reingreso presentan particularidades que 
posibilitan el cumplimiento de sus propósitos centrales: 
La institucionalidad de la propuesta. La propuesta escolar con estas 
características cuestiona los modelos de funcionamiento tradicionales106 
de la escuela secundaria. Por este motivo, se resalta la importancia que 
supone la construcción conjunta del modelo institucional, que requiere 
de la participación comprometida de cada uno de los actores que traba-
jan en la escuela: 
•	 El equipo directivo. Este tipo de construcción necesita un esquema de 
conducción que haga posible no solamente el desarrollo de las accio-
nes en el marco de lo diseñado, sino que logre que todos los aspectos 
de la vida institucional puedan realizarse más allá de lo diverso de su 
funcionamiento. En el trabajo docente compartido, tienen una fun-
ción muy importante los coordinadores de área.
106. Algunos componentes que constituyen la estructura institucional (la llamada gramática escolar) 
son: aula como unidad espacial, conjunto de aulas por las que transitan en función de su progreso 
los estudiantes, año escolar o lectivo como unidad de tiempo, división del conocimiento en 
disciplinas o asignaturas, conocimientos distribuidos en unidades, especialización disciplinar 
de la formación docente, relaciones laborales asignadas de acuerdo a las secciones/divisiones 
por horas cátedra. El modelo organizacional hace referencia a la organización escolar: las aulas 
graduadas, los estudiantes agrupados por edad, la organización misal del espacio… El modelo 
pedagógico es el modelo didáctico específico que surge como consecuencia: los conocimientos 
distribuidos en unidades, los recursos didácticos, la temporalización de la enseñanza y el 
aprendizaje, los dispositivos de evaluación… 
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•	 Los docentes. Se destaca la importancia del alto grado de implicación 
de los docentes en una lectura institucional compartida referida a la 
problemática de los jóvenes. No se concibe el trabajo de cada profe-
sor como independiente de lo que está representado en la propuesta 
general de la escuela.
Esta construcción conjunta se plantea en términos de una “convocatoria 
institucional” con el objetivo de desarrollar en forma permanente, con 
todos los actores, las estrategias que se consideren necesarias para forta-
lecer los procesos de inclusión. Se trabaja mucho sobre esto en términos 
de conseguir dar forma a la identidad de la escuela, lo que es imprescin-
dible para llevar adelante una propuesta de funcionamiento como la que 
plantea “el reingreso”. Expresa un directivo: “Hay un primer paso que 
es este trabajar con los pares, con todo el equipo docente a través de la 
asesora pedagógica, de los coordinadores de área, en las reuniones de 
personal, también acuerdos de contenidos mínimos que pueden salir con 
mayor o menor fluidez en cada una de las áreas”. 
•	 Los asesores pedagógicos. Con ellos se trabaja muy específicamente 
en lo relativo al acompañamiento a los docentes en el seguimiento de los 
estudiantes y sobre todo en la construcción de una mirada a la hora de 
seleccionar los modos de intervención.
Diseño curricular consensuado
La propuesta para el reingreso a la escuela secundaria se centra en la 
apertura de los modelos institucionales tradicionales, de manera tal de 
hacer posible el desarrollo de una política institucional inclusiva, sobre 
todo desde la perspectiva de poder brindar respuesta de escolarización 
a adolescentes y jóvenes provenientes de sectores de alta vulnerabilidad 
social. Esta perspectiva pone el acento no sólo en cuestiones vinculadas con 
la dinámica de funcionamiento institucional en general, sino en aquellas 
relacionadas con decisiones acerca de la selección y tratamiento de los con-
tenidos curriculares. 
Acompañamiento de trayectorias escolares
Para el seguimiento de los estudiantes, la propuesta contempla funda-
mentalmente dos espacios: un sistema de tutorías y acciones de apoyo esco-
lar. Dentro de lo que implica la propuesta de una escuela que propicia el 
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reingreso, se destaca el rol asignado a la función de tutoría, ya que sobre 
los tutores se sostiene buena parte del trabajo de fortalecimiento y de segui-
miento de la escolaridad de quienes se incorporan. Los tutores son todos 
docentes de la escuela y desarrollan su tarea a partir de una determinada 
asignación de horas. Sus funciones incluyen entrevistas con docentes, con 
preceptores, con los papás, o diferentes miembros de las familias de los 
estudiantes que permitan completar la mirada sobre esa trayectoria. No 
se trata de cumplimentar el llenado de planillas y de formularios sino de 
construir información válida y significativa para el diseño de estrategias 
de acompañamiento con el resto del equipo institucional. En esta escuela 
—dice un estudiante—: “hay tutores para cada mate ria; los profesores 
se comprometen con quien los necesita... se comprometen mucho con 
noso tros. El compromiso mismo de los directivos de ésta escuela... N… 
se conoce a todos: sabe todo”. 
Apoyo escolar
Los espacios de apoyo escolar están destinados a la orientación de los 
estudiantes que, por las dificultades que presentan en algunas materias, 
requieren de una enseñanza más individualizada. Se trabaja con grupos 
pequeños y se abordan específicamente los contenidos que presentan 
mayores problemas. Su construcción comprende un trabajo conjunto con 
quienes tienen a su cargo el seguimiento y fortalecimiento de las trayec-
torias escolares. No se deja librado a una decisión de alguno de ellos en 
soledad; siempre cuentan con el asesoramiento necesario en virtud de 
los niveles de escolaridad alcanzados previamente, de las posibilidades 
que se evidencien para un tránsito satisfactorio, entre otras cuestiones.
Éste es el centro del trabajo en la escuela: la forma en que cada iti-
nerario escolar es considerado y fortalecido, siempre teniendo en cuenta 
situaciones de contexto, características particulares y alternativas para la 
integración a la vida institucional y con propuestas articuladas con otras 
instituciones. Considerar lo particular no implica aislar cada caso de la 
vida institucional. Se trata de estar alerta ante las necesidades que se re-
levan y a la identificación de sus causas; no es una decisión absolutamen-
te delegada a los estudiantes sino que está acompañada por los adultos, 
por los equipos.
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Otras estrategias para la inclusión
La maternidad y paternidad temprana son algunas de las problemáticas 
que requieren de atención en relación con el sostenimiento de las trayec-
torias escolares que se discontinúan. Como argumenta un directivo: 
Todas las escuelas de reingreso tienen que atender este problema. Lo podremos 
batallar con mayor o menor éxito y ahí es donde están jugando muy fuertemente las 
estrategias de reten ción. Por ejemplo de alumnas o alumnos madres y padres adoles-
centes. En la medida en que ellos cuenten con herramientas, acá siguen asistiendo. 
Este trabajo se lleva adelante desde la coordinación de las diferentes 
áreas (Sociales, Comunicación, Exactas y Naturales). Si un estudiante 
tiene inasistencias reiteradas por un largo periodo, al reingresar a la 
escuela se le pide que vaya a las clases de apoyo como una manera de 
recuperar todo ese tiempo de ausencia.
Por un lado se les da una apoyatura en el caso de que no puedan venir pero también 
se hacen talleres donde se reflexiona acerca de la mater nidad. Por lo general, ese 
tema lo abordan las referentes de las alumnas madres y la tutora. Estamos hablando 
en caso de embarazo pero ahora, por ejemplo, tenemos una chica que hace tres 
semanas se cayó del colectivo y está enyesada y no puede venir. La tutora es la que 
se encarga de compilar todo el material que prepararon los profesores; el padre vino 
ayer y se llevó una carpeta para que la chica hiciera los trabajos. Se les solicita a los 
profesores en función de lo que van a dar de acá a fin de año, se les dice: “Fijate 
qué le podemos ir dando de manera pautada...”, para que haga el trabajo y lo pueda 
devolver y darle otro y no atosigarla y sobre todo que no se pierda. (Directivo)
También se organizan actividades con el centro de salud al que asisten 
todos los miércoles para formar agentes sanitarios que realizan trabajos 
preventivos en la comunidad. 
Del centro de salud todos los miércoles están viniendo a formar agentes sanitarios... 
con los chicos. Y una vez que los pibes estén preparados la idea es que vayan a los 
conventillos de La Boca a hacer medicina preventiva. Es un centro odontológico 
todo lo que tiene que ver con el cepillado el cuidado de los dientes y demás. Darle a 
la gente su cepillo e informar porque a veces no llega la información a todo el mun-
do, la cuestión de los médicos de cabecera… (Directivo)
Otra actividad en la escuela es el taller de radio. Actualmente, traba-
jan en la radio alrededor de veinte personas y en la programación están 
involucradas entre cien y doscientas, entre obreros de la fábrica (la Grá-
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fica), jóvenes estudiantes y docentes de la escuela. Mediante esta acción, 
señala el director: “ganamos un premio de Periodistas por un día, por 
una nota que les hicieron los chicos a algunos obreros de la Gráfica, que 
participaron de la recupe ración, del premio entregado en el Ministerio 
de Educación y subieron al escenario trabajadores y estudiantes”. 
Propuestas de enseñanza basada en prácticas reales y simuladas
Escuela de Educación Técnica y Superior Nº 1 (Quiroga y Taboada 1510, 
Nogoyá, Entre Ríos).107
A partir de indagaciones realizadas en el profesorado de educación 
tecnológica de la Escuela de Educación Técnica y Superior N° 1 de No-
goyá durante 2008,108 se ha extendido la propuesta interdisciplinaria de 
enseñanza a la escuela secundaria. La experiencia que se presenta a con-
tinuación se ha concretado en el espacio del taller de elaboración, 1º año 
ciclo superior tecnicatura en operaciones y procesamiento de productos 
agropecuarios (toPPa). Esta tecnicatura de nivel medio se imparte en 
la misma institución que el profesorado de educación tecnológica an-
tes mencionado. La propuesta pedagógica y didáctica se sostuvo a partir 
de una secuencia que propició que los alumnos elaboraran y ejecutaran 
proyectos orientados a la producción y control de alimentos en la planta 
y laboratorio de control de calidad que posee la institución. En este pro-
ceso, el docente a cargo realizó una labor de tutoría y empleó tic con el 
propósito de promover la comunicación y el trabajo colaborativo. 
Problema. Desde 2009 hasta la fecha, se trabaja en diferentes espa-
cios curriculares de la escuela de nivel medio en la búsqueda de alternati-
vas de solución a un problema que se presentaba en forma recurrente: las 
dificultades en el aprendizaje de las ciencias y la tecnología. Hasta el mo-
107. La presente experiencia ha sido identificada en el texto: Tenutto, M., Brutti, C. y Algarañá, 
S. (2010). Planificar, enseñar, aprender y evaluar por competencias. Conceptos y propuestas. 
Buenos Aires: Digital & Papel; participación institucional en el seminario/taller “La educación 
secundaria en la Argentina (2000 -2010). Una aproximación a su estudio desde distintas 
dimensiones (primeros avances)”, organizado por la ucc. Facultad de Educación (18 de 
noviembre de 2011) y sistematizada a partir de la interacción con Cristina Brutti (docente 
responsable) y Marta Alicia Tenutto Soldevilla. Correo electrónico de contacto: cristinabrutti@
gmail.com. El rector de la institución es el profesor Daniel Méndez.
108. Proyecto de investigación (2008-2009) “Prácticas de planificación, gestión, ejecución y control 
de la producción de alimentos en situaciones simuladas y reales”, aprobado y financiado por 
el inFd (Instituto Nacional de Formación Docente, Ministerio de Educación). Directora del 
proyecto: Cristina Brutti. Investigadoras: Sonia Algarañá y Marta Alicia Tenutto Soldevilla.
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mento, como lo muestran diversas indagaciones (Acevedo Díaz, 2001), 
habitualmente los contenidos son presentados en forma “cerrada”, ade-
más de hallarse en la mayoría de los casos desactualizados y escasamente 
contextualizados. Además, se verificó la superposición y/o ausencia de 
determinados contenidos a lo largo del trayecto formativo, que se suma 
a un abordaje superficial de los mismos (tanto los de carácter conceptual 
como los procedimentales), que conduce a una incompleta alfabetiza-
ción científico-tecnológica.
Proyecto. A fin de hallar alternativas de solución al problema seña-
lado precedentemente, se tomó como marco una investigación realizada 
en el profesorado de educación tecnológica, carrera de nivel terciario, 
referida a una problemática semejante a la descripta en el nivel medio. 
En esa indagación, se concluyó que la formulación y ejecución de un pro-
yecto productivo pone de manifiesto aprendizajes previos superficiales, 
así como la superposición y hasta la ausencia de ciertos contenidos a lo 
largo del trayecto formativo (evaluación diagnóstica) y que, al mismo 
tiempo, estas acciones se constituyen en una alternativa de solución a los 
problemas planteados. Así, mediante un abordaje teórico-práctico de los 
conceptos y procedimientos y un enfoque interdisciplinario se promovió 
el alcance de aprendizajes significativos en los estudiantes.
La propuesta que se presenta a continuación se ha concretado en el 
espacio del taller de elaboración 1º año ciclo superior toPPa. Esta tecni-
catura de nivel medio se dicta en la misma institución en que funciona el 
profesorado de educación tecnológica antes mencionado. Estas carreras, 
junto a otras, integran la oferta educativa de la Escuela de Educación 
Técnica y Superior Nº1 de Nogoyá, Entre Ríos.
A menudo se sostiene que la teoría debe relacionarse con la práctica 
pero, en muchos casos, se deja en manos de los estudiantes esta vincula-
ción. En esta propuesta, en cambio, se procura dar cuenta de que entre 
la teoría y la práctica existe algo más que una simple articulación, ya que 
si se la conceptualiza de este modo se están definiendo relaciones entre 
dos elementos diferenciados. Se parte del supuesto de que todo concepto 
teórico está cargado de experiencia y toda experiencia es leída desde al-
guna teoría; resulta necesario trabajarlas a ambas en su contexto de pro-
ducción109 y propiciar un enfoque donde la mirada no se centre sólo en 
109. Se trata de ver la estructura y su producción para evitar lo que Hegel (citado por Samaja) 
llamó “recaída en la inmediatez”; es decir, ver la estructura olvidando el proceso que la generó 
(Tenutto, Brutti y Algarañá, 2010). 
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el producto sino también en el proceso que se llevó a cabo para arribar a 
esas conclusiones. Se trata, entonces, de involucrar a los alumnos en las 
actividades propuestas a fin de que puedan asumir en forma creciente un 
mayor grado de compromiso y responsabilidad en sus aprendizajes
Los supuestos básicos110 que sostienen esa propuesta son: 
En relación con el saber y el conocimiento, el primero es producido 
por el sujeto confrontado por otros sujetos en “marcos metodológicos”, 
en tanto “el conocimiento se constituye como resultado de una expe-
riencia personal ligada a la actividad de un sujeto dotado de cualidades 
afectivo-cognitivas” (Charlot, 2007: 100). La práctica es una forma de 
saber y hay un saber en la práctica. 
El aprendizaje es auténtico cuando los estudiantes tienen oportuni-
dad de construir activamente sus concepciones sobre la realidad, en un 
proceso situado y cultural; la implicación en prácticas con los otros favo-
rece la apropiación de los bienes culturales y simbólicos. 
En el marco de la enseñanza, el profesor tiene que trabajar para: 
ofrecer un ambiente flexible, facilitador y culturalmente intenso y pro-
vocador de nuevos desafíos; fomentar el desarrollo autónomo y crítico 
de los estudiantes; generar un proceso reflexivo orientado a que el estu-
diante asuma el control de su conocimiento; propiciar la comunicación 
escrita y oral de las actividades y de los procesos, la presentación de justi-
ficaciones a las decisiones asumidas (o por asumir), así como de las dudas 
e incertidumbres, en espacios de intercambio; habilitar espacios donde 
se formulen hipótesis, se pongan a prueba y se enuncien conclusiones; 
donde la evaluación se constituya en un proceso y se integre al trabajo 
cotidiano. 
En esta propuesta, se sostiene que el profesor debe evitar cierto mo-
nismo metodológico y, por esto, optar por una diversidad de estrategias 
de enseñanza. Resulta necesario incluir estrategias indirectas además de 
las usadas hasta el momento (exposición dialogada e instrucción directa), 
tales como el diseño y ejecución de proyectos productivos que involucran 
diversos problemas a resolver mediante la transferencia de contenidos 
científico-tecnológicos.
La secuencia didáctica formulada para una dinámica de taller per-
mite que los estudiantes construyan su aprendizaje a partir del análisis 
y discusión de experiencias que —partiendo de la vida real— les permi-
110. Para elaborar estos supuestos, se tomó como marco el aportado por García (1997) y Charlot 
(2007).
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ten trabajar con teorías y principios. Además, en ese marco se asumió 
el espacio grupal como propicio para favorecer la discusión, realizar un 
análisis más profundo de los diversos tópicos e inducir a los estudiantes a 
esforzarse para comprender los temas abordados. 
Un grupo pequeño de estudiantes se reúne, con la facilitación de un 
tutor, a analizar y resolver un problema seleccionado o diseñado espe-
cialmente para el logro de ciertos objetivos de aprendizaje (Torp y Sage, 
1998). Además, del aprendizaje de contenidos se logra que los estudian-
tes puedan elaborar un diagnóstico de sus propias necesidades de apren-
dizaje, comprender la importancia de trabajar cooperativamente, desa-
rrollar habilidades de análisis y síntesis de información, comprometerse 
con su proceso de aprendizaje. 
Hay que tener en cuenta que el proyecto tecnológico se fundamenta 
en un enfoque interdisciplinar que, por tanto, requiere de un compro-
miso institucional que organice, seleccione y secuencie contenidos curri-
culares sobre ejes interdisciplinares; que supere la clásica organización 
estática de tópicos del currículum de ciencias y tecnología, desconectada 
del perfil profesional técnico que se forma y de los intereses sociales con 
los que se vincula dicho perfil. 
Durante la elaboración del proyecto, mediante una acción de tuto-
ría se aplicaron estrategias de enseñanza de las ciencias y la tecnología 
tales como la investigación dirigida, junto a otras para la formación pro-
cedimental de carácter expositivo y demostrativo. La comunicación y el 
trabajo colaborativo fueron promovidos mediante el empleo de herra-
mientas tic.
Realizaciones. En el proyecto se analizaron situaciones problemáticas 
concretas que los estudiantes debieron resolver mediante la aplicación 
de conocimientos previos, evidenciándose dificultad en la aplicabilidad 
en muchos casos. Este resultado indica la necesidad de revisión profunda 
y crítica de los contenidos curriculares trabajados, de las prácticas del 
profesor, de sus creencias (en particular con la ciencia) así como de las 
posibilidades (o no) de instancias institucionales de trabajo colaborativo. 
Se observó que las dificultades en la adquisición de estos saberes in-
fluyen negativamente en la autonomía de los estudiantes. Ante esto, la 
tutoría ejercida por el docente resulta central para evitar la sensación de 
que los errores no admiten rectificación, asumiendo los estudiantes los 
aspectos positivos del riesgo.
El proyecto tecnológico estuvo en consonancia con las competencias 
requeridas por el perfil profesional del técnico a formar. Los objetivos 
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contribuyeron a dicho perfil y fueron formulados como resultados de 
aprendizaje en un nivel relacional de acuerdo con la categorización pro-
puesta por Biggs (2005). Según el autor, éste es el primer nivel donde 
el término “comprensión” es relevante ya que implica aprehender siste-
mas y no conocimientos aislados. Se persigue que el estudiante relacione, 
compare, contraste, analice, explique causas, aplique e integre. De esta 
manera, se evita certificar espacios mediante un aprendizaje meramente 
superficial y se logra, gracias a las condiciones de trabajo en el aula, un 
aprendizaje significativo.
Para ello, el docente debió desarrollar una serie de acciones que 
tuvieron como objeto fomentar la responsabilidad individual necesaria 
para aprender y trabajar autónomamente, tales como dar oportunidades 
de compromiso y exigir su cumplimiento, favorecer la reflexión sobre el 
propio proceso de aprendizaje y clarificar y acordar con los estudiantes 
las condiciones establecidas para la realización de las diferentes tareas.
Buenas prácticas: factores que promueven la mejora
A lo largo del recorrido por las diferentes experiencias, podemos resaltar 
la implementación de currículos y trayectos formativos diferenciados, la 
reorganización de tiempos, espacios y agrupamientos escolares; la expe-
rimentación con nuevos formatos pedagógicos, el abordaje de temáticas 
emergentes (tic, salud, convivencia, etc.), el desarrollo de acciones socio-
educativas vinculadas a la inclusión, entre otras prácticas innovadoras 
contextualizadas en las demandas de los sujetos y comunidades en que se 
insertan las instituciones. En todos los casos, con diferentes estrategias 
y recursos y más allá de la diversidad de objetivos y contextos, la mirada 
y el esfuerzo están puestos en la concreción de algunos logros que —de 
manera explícita o implícita— son comunes a las diversas experiencias. 
Así, en las buenas prácticas analizadas, y especialmente en las voces de 
los actores, es posible “mirar” y “escuchar”: 
•	 La preocupación, interés y compromiso de todos los involucrados 
por acompañar, sostener y fortalecer trayectorias educativas y esco-
lares continuas y completas, a través del desarrollo de estrategias que 
promuevan la flexibilización del currículum y de la organización de 
los tiempos y espacios institucionales. 
•	 La incorporación de prácticas pedagógicas que rompen las estructu-
ras y los modos de funcionamiento de la escuela secundaria tradicio-
nal (por ejemplo, un centro de actividades juveniles); que habilitan 
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la participación de nuevos actores (por ejemplo, el Coordinador, una 
figura adulta y docente de apoyo a los procesos de escolarización); 
que abren espacios de participación para los jóvenes e interpelan las 
funciones directivas y docentes tradicionales. 
•	 El fortalecimiento de la condición de estudiante, a través de acciones 
tendientes a desarrollar y/o afianzar hábitos y estrategias de estu dio 
desde una perspectiva integral, en lugar de reducir la propuesta a 
técnicas e indicaciones acerca de cómo proceder en el estudio. 
•	 La implementación de propuestas formativas en las que los niveles 
de participación y de control de los procesos son compartidos por es-
tudiantes y profesores, de manera de propender a la autogestión del 
aprendizaje. En ese marco, el docente —en el rol de tutor— habilita 
instancias de investigación dirigida para la toma de decisiones en un 
contexto de trabajo colaborativo. Esto propicia que los estudiantes se 
involucren, realicen acuerdos, sostengan con responsabilidad y com-
promiso la tarea asumida, participen en la determinación de criterios 
de evaluación de los aprendizajes. 
•	 La apertura de espacios de capacitación a docentes donde se propi-
cia la reflexión sobre las prácticas de enseñanza. En esos espacios, el 
mayor desafío es la búsqueda de una mirada respecto de los procesos 
de aprendizaje de los jóvenes para el logro de crecientes niveles de 
autonomía en su trabajo.
•	 La construcción de diseños de organización y gestión del conocimien-
to que garanticen a los estudiantes la continuidad de sus estudios. 
Para ello, se trabaja en pos de la articulación entre niveles y entre 
docentes de distintas áreas y disciplinas, y en la apertura de espacios 
compartidos. El esfuerzo está puesto en la implementación de activi-
dades enmarcadas en una propuesta formativa integral, orientada a 
formar una persona creativa y solidaria, ciudadano participativo, crí-
tico y reflexivo que contribuye a la transformación social, económica 
y laboral de su entorno y su comunidad. 
•	 La movilización de los estudiantes, a partir de la identificación de 
problemáticas propias de la comunidad educativa (por ejemplo: vio-
lencia familiar) para que, más allá de los espacios escolares, se con-
viertan en agentes multiplicadores de lo aprendido. Estas acciones 
han fortalecido, además, el compromiso, la interrelación, el senti-
do de pertenencia y se ha incrementado la comunicación entre los 
miembros de la comunidad educativa en particular, y de la comuni-
dad en general.
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•	 La creación de espacios que tienden puentes entre la escuela y la co-
munidad a través de instancias y acciones concretas. Por ejemplo: la 
participación de estudiantes un espacios radiales, apertura de pasan-
tías laborales, participación en espacio de capacitación laboral con 
certificación a estudiantes y miembros de la comunidad, convenios 
de colaboración mutua con centros educativos, participación en cur-
sos diseñados con base en las demandas detectadas en la población 
(como educación sexual y embarazo adolescente). 
En cada buena práctica no se constata sólo un diálogo entre las escuelas 
y el contexto en el que están insertas, como estrategia de preparación 
de los sujetos para los escenarios futuros, sino de una efectiva inserción 
presente que contribuye a fortalecer identidades locales. La escuela se 
convierte así en un espacio donde se generan ambientes de aprendizaje 
en los que participan realmente los sujetos involucrados, en virtud de sus 
posibilidades y potencialidades reales para aprender con otros. 
Podemos pensar que estas prácticas pueden ser alternativas para 
modificar en profundidad —y en situación— la gramática escolar de la 
educación media/secundaria ya que, de lo contrario, estaríamos en ries-
go de continuar con acciones parciales y sólo emergentes en contextos 
particulares. La invitación es también a pensar que estas experiencias 
sin duda han enfrentado obstáculos y dificultades, pero que los logros 
y gratificaciones se han conseguido a partir del trabajo comprometido. 
Retos y fortalezas 
El que atravesamos es tiempo de decisiones que, en contextos de cambio 
como los que habitamos, no están exentas de tensiones, conflictos y pro-
blemas que a diario nos desafían en la búsqueda de nuevos sentidos para 
la educación media/secundaria en sus respectivos contextos. El trabajo de 
investigación realizado nos permite afirmar que las tramas decisionales se 
construyen en torno a conceptos —estelares (Braslavsky, 1999), generado-
res, emblemáticos o fundamentales—, que movilizan el pensamiento y la 
acción, admiten múltiples interpretaciones, extrapolaciones y conexiones 
en sus respectivos territorios como “lugares de mediación” (Almandoz y 
Vitar, en Almandoz y otros, 2008) y actúan como claves interpretativas, 
dándole inteligibilidad a los procesos de cambio educativo y escolar desde 
una perspectiva situacional o contextualizada (Ferreyra, 2012). 
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Los conceptos que actualmente impregnan dichas tramas y que pug-
nan por orientar las reformas, innovaciones y transformaciones en bús-
queda de nuevos sentidos para la educación media/secundaria son, entre 
otros111: calidad (pertinencia, relevancia, eficiencia, eficacia y equidad), 
igualdad (justicia), inclusión (diversidad), participación (sociedad) y go-
bierno (gobernabilidad-gobernanza). 
Estos conceptos no son unívocos; por ello, en la mayoría de los dis-
cursos más que definirlos se los describe en sus componentes o elemen-
tos fundamentales, a partir de su resignificación en tramas discursivas y 
sociales. Son, en definitiva, controversiales, y por serlo movilizan al de-
bate en el marco de las transformaciones en marcha.
En este marco, y considerando no sólo los diagnósticos vigentes, sino 
también los procesos de cambio que ya se están operando y lo que aún 
están pendientes, entendemos que, ante las transformaciones que se 
están produciendo en el contexto social (político, económico, cultural, 
científico y tecnológico), los grandes retos que desafían a la educación 
media/secundaria son la universalización del nivel y el fortalecimiento de 
la calidad educativa, lo que supone heterogeneidad de estrategias para 
atender la diversidad (situacionalidad), políticas integrales e integradas 
de transición (gradualidad, articulación y vinculación) y centralidad en lo 
pedagógico-didáctico (enseñanza y aprendizaje).
Ante ello, y como síntesis de un diálogo compartido con diversos ac-
tores (directivos, docentes, supervisores, académicos, técnicos, funciona-
rios, investigadores, etc.), sostenemos que es necesario: 
•	 Transitar de una educación media/secundaria selectiva y meritocrá-
tica, a una educación para todos los adolescentes y jóvenes, inclusiva 
y democrática, que a la vez que asegure la plena participación en “lo 
común”, haga lugar a las distintas manifestaciones de la diversidad 
(sociocultural, étnica, de género, entre otras). 
•	 Responder al desafío de la calidad a través de una propuesta forma-
tiva pertinente, relevante y equitativa, eficiente y eficaz, que impacte 
en la sociedad.
111. Estos conceptos han sido objeto, en la última década, de amplios abordajes y numerosos 
debates. En este trabajo —en virtud de su alcance— sólo los enunciamos e invitamos a los 
lectores a profundizar en torno a las proposiciones y argumentos que han desarrollado, entre 
otros, Rawls, Bobbio, Sen, Connell, Reimers, Torres, Darling-Hammond, Escudero, Tenti 
Fanfani, De Puelles y Urzúa, Rivas, Feijoó, Rojas, Bolívar, López, Aguilar, uneSco, oei/uneSco, 
Vaillant, oei, Andrade, Bordón, Cavarozzi y otros, Tiramonti, Popkewitz y Dubet. 
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•	 Operar cambios profundos en la gramática escolar y en las prácticas 
de enseñanza, desnaturalizando las estructuras existentes, para avan-
zar hacia nuevos formatos institucionales y curriculares que favorez-
can variados modos de construir saberes significativos y relevantes, 
confieran protagonismo a los estudiantes y permitan conectar lo es-
colar con lo social y viceversa, atendiendo a la complejidad educativa.
•	 Actualizar las normativas que regulan las prácticas de enseñanza y 
aprendizaje (regímenes de ingreso, evaluación, promoción y acredi-
tación, entre otros) a fin de contribuir con el desarrollo de las tra-
yectorias de los estudiantes, y posibilitar una educación inclusiva, de 
calidad con igualdad a partir de una gestión integral.
•	 Construir líneas de acción que fortalezcan el vínculo entre escuela y 
familias y potencien la fuerza de ambas instituciones en el sosteni-
miento del proceso de formación de adolescentes y jóvenes. 
•	 Generar prácticas que desarrollen nuevas formas de convivencia que, 
sin negar la conflictividad propia de la vida en sociedad, se basen en 
el pluralismo, en el entendimiento mutuo y en las relaciones demo-
cráticas e involucren de los actores institucionales y/o comunitarios 
en un trabajo situado y colaborativo. 
•	 Habilitar y sostener en el tiempo otros espacios —materiales y sim-
bólicos— de escolarización, más allá de la misma institución, y pro-
mover acciones que, trascendiendo el ámbito de la escuela, generen 
espacios de trabajo cooperativo entre los distintos actores comunita-
rios en un marco de reflexión. 
•	 Combinar políticas educativas y escolares a partir de estrategias in-
tegrales (sectoriales) e integradas (intersectoriales) de regulación, 
autonomía y promoción.
•	 Reformular las propuestas de formación docente y fortalecer la capa-
citación permanente, priorizando el desarrollo de nuevas estrategias 
de enseñanza no-selectiva, centrada en la formación de los estudiantes.
•	 Capitalizar las oportunidades que ofrecen las tecnologías de la infor-
mación y la comunicación a la transformación de las prácticas educa-
tivas, como camino hacia nuevos modos de enseñar y aprender más 
significativos.
Nuevas preguntas, problemas e inquietudes habitan en este momento las 
escuelas secundarias y también los diversos ámbitos en los que sobre ella 
se investiga, se planifica y se decide. Ellas pueden constituir el terreno 
fértil para la generación de proyectos que en el nivel de las macro, meso 
220
Horacio Ademar Ferreyra et al.
y micropolíticas propicien un trabajo comprometido con la educación de 
los adolescentes y jóvenes.
A todos —desde diversos roles, funciones y ámbitos— nos compete 
participar de la reflexión y el hacer en pos de un cambio que altere la 
fuerza de los hechos, de la rutina, de lo instituido. En este sentido, se tra-
ta de animarse, como dice Escudero (1988), a abrir una rendija utópica 
en el seno de un sistema que, como el educativo, disfruta de un exceso de 
tradición, perpetuación y conservación del pasado. 
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El caso Colombia se origina como producto de la investigación “Caracte-
rización y Análisis de la Educación Básica Secundaria y Media en Colom-
bia: Estudio Nacional para Análisis Internacional (México y Argentina)” 
y se enmarca dentro de la propuesta para realizar un análisis de la educa-
ción media en Latinoamérica y en el mundo, como resultado del trabajo 
conjunto de los grupos de investigación de México, Argentina y Colom-
bia. El caso colombiano fue asumido por este equipo de investigación1 
para realizar una caracterización de la educación básica secundaria y 
media en Colombia, en los últimos diez años, con el fin de aportar una 
reflexión sobre estos ciclos educativos en el país y en Latinoamérica y así 
dar cuenta de los cambios y retos en dicho contexto.
Los cambios educativos en la educación básica secundaria y media en 
Colombia en los últimos diez años (2000-2010) han sido documentados 
por el Ministerio de Educación Nacional y otras entidades gubernamen-
tales, así como por algunos entes privados, en dirección a los retos plan-
teados al final del siglo xx desde la Ley General de Educación (1994) y 
el Informe de la Misión de Sabios (1996), en el cual se formulan paráme-
tros sobre crecimiento y cobertura en diversos campos de la educación y 
se presentan propuestas de modificación de los currículos, la pedagogía 
y las didácticas específicas, sin embargo aún no se ha desarrollado un 
análisis comparativo acerca de los cambios que se han dado en los últi-
mos años en los países de la región. Por lo tanto, este estudio se propuso 
contribuir a la generación de literatura al respecto, por medio del análisis 
y la caracterización de los cambios esperados y ocurridos en este tipo de 
educación en Colombia, y de sus oportunidades en relación con el con-
texto internacional. 
Se buscó atribuir una visión de los cambios implementados a través de 
las estrategias y políticas educativas, al igual que del impacto de los mismos 
en el sistema educativo colombiano. Abordando el caso de instituciones 
oficiales de la ciudad de Bogotá dc, ya que, según el reporte del Ministerio 
1. Conformado por los docentes investigadores: Raquel A. Arias G., Luz Amanda Castro L. e 
Iván D. Flórez R. que en adelante se denominarán “el equipo” y quienes contaron con el 
acompañamiento del Dr. Horacio Ademar Ferreyra de la Universidad Católica de Córdoba. 
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de Educación Nacional (2003), este tipo de instituciones se han incremen-
tado a lo largo del tiempo y se concentran en el área urbana.
Perspectiva socio-histórica de la educación en Colombia
La educación colombiana ha presentado algunos cambios a través de su 
historia; según Quiceno (2003: 14), se han vivido cuatro etapas desde 
la independencia hasta el día de hoy, que responden a cuatro modelos 
políticos diferentes y que comprometen un tipo de concepción de Estado 
diferente: “El primer modelo se creó y desarrolló entre 1819 y 1875; el 
segundo, entre 1876 y 1920; el tercero, entre 1921 y 1960; y el cuarto, 
entre 1961 hasta nuestros días”. 
La educación formal en el Nuevo Reino de Granada tiene las mis-
mas connotaciones para la mayoría de los países de América Latina y se 
desarrolló en forma equivalente en cada uno de ellos, orientada funda-
mentalmente por los religiosos y únicamente para un grupo reducido de 
la clase dominante. Quienes adelantaban estudios superiores de carácter 
no teológico o de abogacía y medicina, debían viajar a Europa para rea-
lizarlos (oei, 1993).
Durante el siglo xx se realizaron esfuerzos por organizar y consolidar 
el sistema educativo colombiano, sin embargo, la educación primaria y 
secundaria evolucionó de forma lenta en el siglo xix y la primera mitad 
del siglo xx debido a diferentes factores como: los conflictos entre parti-
dos políticos, así como entre la Iglesia y el Estado, la poca prioridad que 
le dieron a dicha educación los gobiernos, la falta de docentes prepa-
rados, la forma como se descentralizó el sistema educativo y la falta de 
recursos (Ramírez y Téllez, 2006).
Entre los años 1930 y 1946 se profundiza el modelo educativo de es-
cuela nueva intentando pensar la educación en una dimensión científica 
y no como lo pensaba la Iglesia. La adopción de metodologías activas 
propuestas por dicho modelo, incorporaron la transformación del rol del 
docente: “El redentor moral de las almas infantiles de principios de siglo 
se fue transformando gradualmente en el redentor social de los pobres 
de finales de los años treinta” (Sáenz, 1995). La escuela nueva planteó 
la necesidad de tener buenas aulas, restaurantes escolares, bibliotecas, 
centros vacacionales, laboratorios de psicología, etc. (Sáenz, 1995). A 
medida que el ingreso se fue masificando y fueron accediendo a él las 
personas menos favorecidas económicamente, se originaron modalida-
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des educativas de tipo académico para las élites y de tipo agrícola y téc-
nico para las mayorías (Ramírez y Téllez, 2006). 
Con un modelo de centralización de gastos por parte de la nación, 
a partir de 1950 se observa un aumento en el número de escuelas y co-
legios, así como en los niveles de matrícula. Este proceso permitió dar 
mayor extensión de cobertura a nivel de educación primaria y secunda-
ria. Con la Ley 36 de 1958 se organizan las granjas campesinas para la 
formación de los niños (Diario Oficial, 29846).
A partir de la promulgación de la Ley General de Educación de 1994, 
originada en la Constitución de 1991, se plantea la posibilidad de un mo-
delo que atrae especial interés debido a las transformaciones esperadas 
con su implementación. A propósito de esta coyuntura, en 1993 se con-
gregó una Comisión de Sabios para analizar y plantear los retos y metas 
de la educación en Colombia, de cara al nuevo milenio y los cambios 
originados por la nueva organización de las naciones.
La ilusión de la transformación de la educación desde la Ley General de 
Educación
En términos generales, en la estructuración del sistema educativo 
colombiano han desempeñado un papel relevante el sector político y el 
religioso, a diferencia de la academia y del sector intelectual, cuyo con-
tribución no ha sido tan clara (Ramírez y Téllez, 2006); en relación con 
ello, se observan en los últimos años aportes del sector académico en un 
esfuerzo por reflexionar sobre la mejor educación para el país.
Con la Ley General de Educación, Ley 115 de 1994, nuevamente se 
acoge el modelo de descentralización en el cual se encarga a las secreta-
rías de educación municipales la organización, control y funcionamiento 
de las instituciones de educación de cada región o ciudad. Esto modi-
fica el manejo centralista que se le venía dando a la educación desde 
el Ministerio de Educación Nacional (men); no obstante, en esta ley se 
mantiene la regulación por parte del men del currículo, de los sistemas de 
evaluación y de otros aspectos relacionados directamente con la función 
docente. El cambio propuesto apuntó fundamentalmente a la manera de 
distribuir los recursos para la educación, dando una cierta autonomía a 
cada región para invertir en infraestructura y contratación de docentes 
de acuerdo con los recursos propios y la figura de las regalías. 
Sin lugar a dudas, el impacto más destacable de la Ley 115 de 1994 
fue la profunda transformación que exigió de los proyectos de formación 
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de maestros en todas las instituciones dedicadas a este fin, el cual se evi-
denció en:
[...] una ingente producción en torno a la educabilidad y la enseñabilidad de las 
disciplinas y saberes, el currículo, la didáctica, la evaluación, la estructura histórico-
epistemológica de la pedagogía, la realidad y las tendencias sociales y educativas; y 
la dimensión ética, cultural y política de la profesión educativa (Garcés y Jaramillo, 
2008:179).
La promulgación de esta ley desde su inicio, ha sufrido modificaciones, 
sobre lo que cabe preguntarse cómo esta nueva normatividad desarrolla 
una transformación o una reglamentación de la educación en términos 
de: ¿qué caracteriza el estado actual de la educación básica secundaria 
y media en Colombia?, ¿cuáles han sido y en qué consisten los princi-
pales cambios realizados en los últimos diez años?, ¿qué aportes se han 
realizado desde la investigación educativa y pedagógica a la educación 
básica secundaria y media en Colombia? y ¿cuáles son las experiencias de 
mayor impacto y éxito en este ámbito en los últimos años?
La educación de niños y jóvenes en el siglo xxi plantea interrogantes 
y retos a nivel mundial y nacional en cuanto a políticas, organización, 
inversión e indicadores educativos, así como en relación con sus conte-
nidos y dinámicas que dan cuenta de una problemática en evolución. En 
este sentido, cabe preguntarse por los cambios ocurridos en estos últimos 
diez años en Colombia en comparación a países similares como México y 
Argentina, los cuales en el siglo pasado pudieron lograr un mayor avance 
que el nuestro (Ramírez y Téllez, 2006). De igual forma, interrogarse 
respecto a los aportes dados por grupos privilegiados, como lo fue en 
Colombia la Comisión de los Sabios. 
En su informe, esta comisión planteó lo siguiente: 
Pretendemos elevar el promedio de escolaridad de los colombianos en cuanto a la 
Educación Básica, especialmente la Secundaria, por medio de incrementos sustan-
ciales en el gasto público. Incrementaremos en forma sistemática la calidad de la 
Educación Básica, con la ampliación gradual de la jornada real escolar, el mejora-
miento progresivo de las condiciones salariales de los docentes y la dotación de ma-
yores recursos a los centros educativos del país (Presidencia de la República, 1996). 
Se propuso una mayor integración de la ciencia y la tecnología a la socie-
dad y la cultura colombianas, por medio de su enseñanza, divulgación y 
popularización. De igual forma, se propusieron cambios en la estructura 
del sistema y en los mecanismos de evaluación.
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Para dar cuenta de la evolución de la educación básica secundaria 
y media en Colombia en el periodo elegido, se realizó un análisis docu-
mental como principal fuente de información. Para ello, se identificaron 
las políticas en relación con los saberes, currículum y prácticas escolares, 
la gestión Institucional, los estudiantes y la trayectoria socioeducativa, la 
profesionalización y carrera docente, entre otros.
Paralelamente, se exploró el estado de la investigación en relación 
con la educación básica secundaria y media en el país para identificar las 
tendencias en correspondencia con el impacto de dicha educación en la 
formación de los ciudadanos del país. Para ello, se realizó un barrido en 
bases de datos y sistemas de información que documentan la producción 
investigativa orientada a este sector de la población.
Finalmente, con miras a identificar los retos y fortalezas de la edu-
cación básica secundaria y media en Colombia se localizaron algunas ex-
periencias significativas en relación con instituciones oficiales de Bogotá, 
reconocidas a nivel regional y nacional por el éxito logrado en la for-
mación de sus estudiantes, para reconocer las condiciones que permiten 
alcanzar niveles superiores de calidad en comparación con otras institu-
ciones de carácter estatal.
A continuación se presenta lo encontrado en estos tres aspectos 
(evolución, investigación y experiencias significativas-buenas prácticas) 
en relación con la educación básica secundaria y media en Colombia en 
general y en la ciudad de Bogotá en particular. 
La educación básica secundaria y media en Colombia
En Colombia no ha existido una planificación de la educación en sus 
diferentes niveles a largo plazo y de forma continua, sino que esta se ha 
ido configurando conforme a las políticas de gobierno y las prioridades 
gubernamentales establecidas en cada periodo, generando dificultades 
para la adecuación y asimilación de cambios consensuados y profundos. 
De la misma manera, es posible constatar que la educación ha sido una 
estrategia para mantener el orden y jerarquía social a lo largo del tiempo, 
esto sin embargo ha sido cuestionado en ciertos momentos, como en los 
años sesenta cuando se propuso la creación de los Institutos Naciona-
les de Enseñanza Media Diversificada (inem), que buscaba promover la 
diversificación y modernización de la enseñanza media, en pro de las 
clases menos favorecidas. 
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A partir del análisis documental como principal fuente de informa-
ción y teniendo en cuenta las categorías de análisis propuestas por Ferre-
yra (2006), se logró hacer una descripción de las principales transforma-
ciones que ha vivido la educación de niños y jóvenes en Colombia hasta 
la reforma actual, en relación con políticas y estructura organizacional, 
teniendo en cuenta las categorías detalladas en el cuadro 8. 
Cuadro 8
Categorías de análisis
Categorías Subcategorías Objetivo
1. Normativa 1.1 Dispositivos (leyes, 
decretos, resoluciones, 
disposiciones, etc.) 
Determinar el desarrollo de 
la normatividad jurisdiccional 
referida a los distintos ciclos y 
trayectos
2. Implementación 2.1. En cuanto la extensión 
(masiva, escala o piloto)
2.2 En cuanto a la progresión 
(total, gradual o mixta) 
Precisar las distintas modalidades 
e implementación de los ciclos 
y trayectos que integran la 
Educación Básica Secundaria y 
Media
3. Localización 3.1. Configuración 
institucional 
3.2 Articulación académica
Explorar la configuración 
institucional que asumió la 
educación básica secundaria y 
media como consecuencia de la 
articulación con los otros ciclos 
y/o niveles del sistema educativo.
4. Modelos de 
gestión
4.1. Gestión por proyectos
4.2. Trabajo en equipo
4.3. Ejercicio de la función 
directiva
4.4. Evaluación institucional
4.5. Participación de los 
actores 
Indagar sobre los modelos 
de gestión institucional 
implementados como 
consecuencia de los cambios 
introducidos en las escuelas.
5. Itinerario escolar 5.1. Ingreso
5.2. Promoción
5.3. Repetición
5.4. Abandono
5.5. Sobre edad
5.6. Egreso
5.7. Resultados de matemática 
y lengua
Determinar las condiciones de 
ingreso, movilidad y certificación 
de estudios.
Conocer a partir del análisis de 
los índices de eficiencia interna 
los resultados alcanzados por los 
estudiantes.
Identificar acciones de apoyo a la 
retención escolar. 
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Categorías Subcategorías Objetivo
6. Diseño curricular 6.1. Normativas
6.1.1. Ciclos y niveles
6.1.2. Estructura curricular 
Tipos de espacios curriculares
Cantidad de espacios 
curriculares
Carga horaria total del ciclo
La inclusión de espacios 
de definición institucional 
(reuniones de área, reuniones 
de ciclos, reuniones de 
consejos)
6.2. Institucionales
6.2.1. Receptividad de los 
diseños normativos.
6.2.2. Adaptaciones 
curriculares.
6.2.3. Estrategias para la 
elaboración del Pei. 
Conocer las decisiones 
curriculares adoptadas por las 
Secretarías de Educación en el 
marco de la legislación estatal, así 
como también el impacto a nivel 
micro escolar.
7. Organización 
formal del trabajo 
docente
7.1. Titulación 
7.2. Mecanismos de 
reubicación.
7.3. Evaluación del desempeño 
docente.
7.4. Dedicación
Analizar los aspectos vinculados 
con las regulaciones de la 
actividad profesional y las 
condiciones laborales del trabajo 
docente. 
8. Capacitación 8.1. Nivel de satisfacción.
8.2. Transferencia
8.3. Pertinencia 
Indagar acerca de la participación 
y los resultados de las acciones de 
formación docente continua.
Fuente: elaboración propia
Normativa
En el siguiente cuadro se resumen los principales cambios que incidieron 
en la evolución normativa de la educación en Colombia durante los siglos 
xix y xx, teniendo en cuenta el estudio realizado por Ramírez y Téllez 
(2006).
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Cuadro 9
Resumen de la evolución normativa de la educación 
en Colombia, siglos xix y xx 
Política Contenido
Decreto federal
orgánico de 
la instrucción 
pública (1870)
Ordenó que la educación primaria pública fuese gratuita, obligato-
ria y laica. Estableció que el sistema educativo debería estar super-
visado por el Gobierno Nacional.
Constitución de 
1886 y
el Concordato de 
1887 
Instituyó la educación primaria gratuita, pero no obligatoria, regida 
por los preceptos de la Iglesia Católica, que la orientaría y supervi-
saría. El conflicto entre la iglesia y el estado cesó. 
Ley General de 
Educación de 
1892
Decretó que el gobierno central supervisaría y regularía la educa-
ción en el país.
Ley 39 de 1903, 
reglamentada 
por el
decreto 491 de 
1904
Dividió la enseñanza oficial en primaria, secundaria, industrial, 
profesional y artística. Estipuló que la educación pública en el país 
debía estar regida por los cánones de la religión católica y que la 
educación primaria debería ser gratuita pero no obligatoria.
Estipuló la descentralización administrativa del sistema escolar 
(1904): se les encargó a los departamentos la financiación, el pago 
de maestros, la dirección, la protección y la supervisión de la edu-
cación primaria. La educación primaria debía estar orientada a 
preparar a los alumnos para la agricultura, la industria fabril y el 
comercio. Las escuelas primarias se dividieron en urbanas, rurales 
y nocturnas, cada una de ellas era regida por diferentes normas. La 
escuela urbana constaba de seis años de enseñanza: los dos prime-
ros llamados elementales; los dos siguientes, escuela media; y los 
últimos años, escuela superior, mientras que la escuela rural sólo 
constaba de tres años de instrucción primaria y era alternada según 
su género. La educación secundaria, debía estar a cargo de la nación 
y ser inspeccionada por la rama ejecutiva. Se dividió en técnica y clá-
sica. Se promovieron las Normales para la formación de docentes. 
Ley 114 de 1913 Creó las pensiones y jubilaciones de los maestros de escuela.
Ley 56 de
1927
Convirtió en obligatoria la educación primaria en el país. Permitió 
que los colegios de educación secundaria que eran oficiales se orga-
nizaran de forma privada y con libertad de enseñanza. 
Dividió las responsabilidades financieras sobre la educación pública 
entre la nación, los departamentos y los municipios. Concluyó, de la 
lectura de las memorias de los diferentes ministros, que ni la nación, 
ni los departamentos ni los municipios tenían claro hasta qué punto 
llegaban sus responsabilidades y muchas de éstas se sobreponían. 
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Política Contenido
Plan de Desarrollo 
Económico y 
Social 1961-1964
Creó el Plan de Construcciones Escolares, al identificar su reducido 
número de escuelas como una de las causas de la baja escolaridad. 
En 1969 se crearon los Institutos Nacionales de Enseñanza Media 
Diversificada (inem), que intentan promover la diversificación y 
modernización de la enseñanza media y favorecer a las clases más 
desprotegidas. 
Decreto 88 de 
1976
Amplió el concepto de educación básica, adicionándole a la prima-
ria cuatro años de educación secundaria. En educación secundaria, 
además, planteó la ampliación de la capacidad mediante el aumento 
de jornadas adicionales y la integración de los establecimientos para 
optimizar el uso de la capacidad instalada. 
Decreto 2277 de 
1979
Estableció la adopción de normas sobre el ejercicio de la profesión 
docente. Instituyó el régimen especial para regular las condiciones 
de ingreso, ejercicio, estabilidad, ascenso y retiro de las personas 
que desempeñan la profesión de docente en los distintos niveles 
y modalidades que integran el Sistema de Educación Nacional, 
excepto el nivel superior que se rige por normas especiales.
Nueva 
Constitución de 
1991
Estableció que la educación es obligatoria entre los 5 y los 15 años 
de edad; debe comprender por lo menos un año de preescolar y 
nueve de educación básica; y es responsabilidad del estado, la socie-
dad y la familia.
Ley 115 de 1994 o 
“Ley General de
Educación”
Estableció los principios para la dirección, administración y finan-
ciación del sistema educativo, se asignó un mayor rol a los departa-
mentos en la administración de los recursos, transfiere los Fondos 
Educativos Regionales a los departamentos y se crearon esquemas 
para la evaluación de la calidad de la educación.
Esta ley contiene 11 Títulos que regulan: Disposiciones Prelimina-
res, Estructura del Servicio Educativo, Modalidades de Atención 
Educativa a Poblaciones, Organización para la Prestación del Servicio 
Educativo, los Educandos, los Educadores, los Establecimientos 
Educativos, la Dirección, Administración, Inspección y Vigilancia, 
la Financiación de la Educación, las Normas Especiales para la 
Educación Impartida por Particulares y Otras Disposiciones. 
Ley 115 de 1994 o 
“Ley General de
Educación”
La educación básica obligatoria corresponde a la identificada en el 
artículo 356 de la Constitución Política como educación primaria y 
Secundaria; comprende nueve grados y se estructurará en torno a 
un currículo común, conformado por las áreas fundamentales del 
conocimiento y de la actividad humana.
Decreto 1860 de 
agosto de 1994
Reglamentó parcialmente la Ley 115 en los aspectos pedagógicos 
y organizativos generales: el proyecto educativo institucional, el 
gobierno escolar y las normas de evaluación y promoción a nivel de 
la institución educativa.
Fuente: elaboración propia, a partir de la investigación realizada por Ramírez y Téllez 
(2006).
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Cuadro 10
Resumen de la evolución normativa de la educación 
básica en Colombia, última década del siglo xx y primera 
del siglo xxi (1994-2010)
Núm. Leyes Descripción del contenido
1 Ley 715 de 
2001
Por ella se dictan normas orgánicas en materia de recursos y com-
petencias, de conformidad con los artículos 15, 288, 356, 357(Acto 
Legislativo 01 de 2001) de la Constitución Política y se dictan otras 
disposiciones para organizar la prestación de los servicios de edu-
cación y salud, entre otros. Esta ley ha modificado la Ley 60/93 
de Distribución de Competencias y Recursos entre los diferentes 
ámbitos territoriales del país. 
2 Ley 749 de 
julio 19 de 
2002
Por la cual se organiza el servicio público de la educación superior 
en las modalidades de formación técnica profesional y tecnológica, 
y se dictan otras disposiciones. En el artículo 6° establece los pará-
metros de la articulación con la educación media técnica. 
3 Ley 1294 de 
abril 3 de 
2009
Hace que se modifiquen el artículo 30° de la Ley 1176 de 2007. Los 
departamentos, distritos y municipios certificados, prestarán el ser-
vicio público de la educación a través del sistema educativo oficial. 
Solamente donde se presente insuficiencia o limitaciones en estas 
instituciones se podrán contratar entidades sin ánimo de lucro o 
instituciones particulares para prestar el servicio educativo con las 
características establecidas en esta Ley. 
4 Ley 1295 de 
abril 6 de 
2009
Gracias a ella se reglamenta la atención integral de los niños y las 
niñas de la primera infancia, de los sectores clasificados como 1, 2 y 
3 del Sisbén. A través de la articulación interinstitucional se obliga 
al estado a garantizarles sus derechos a la alimentación, la nutrición 
adecuada, la educación inicial y la atención integral en salud.
5 Ley 1297 de 
abril 30 de 
2009
Por medio de la cual se regulan los requisitos y procedimientos para 
ingresar al servicio educativo estatal en las zonas de difícil acceso, 
poblaciones especiales o áreas de formación técnica o deficitaria y 
se dictan otras disposiciones. Para ejercer la docencia en básica se 
requiere título de Normalista Superior, Licenciado o Profesional, 
para primaria no requiere énfasis en áreas del conocimiento. A los 
docentes que se desempeñen al servicio del estado en zonas de difí-
cil acceso se les dará una bonificación. Para garantizar el servicio 
educativo en estas zonas se reglamenta la contratación con entida-
des privadas. 
6 Ley 1324 de 
julio 13 de 
2009
Se fijan parámetros y criterios para organizar el sistema de evalua-
ción de resultados de la calidad de la educación, se dictan normas 
para el fomento de una cultura de la evaluación, en procura de faci-
litar la inspección y vigilancia del estado y se transforma el icFeS.
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7 Decreto 
2886 
diciembre 
29 de 1994
Por el cual se reglamentan los procedimientos y demás formalida-
des necesarias que deben cumplir las entidades territoriales para 
obtener la certificación del cumplimiento de los requisitos que les 
permitan asumir la administración de los recursos fiscales y la pres-
tación del servicio educativo. 
8 Decreto 
1719 de año 
1995
Tiene por objeto fundamental elevar la educación a la categoría de 
política de estado, trascendiendo así los márgenes de un periodo 
de gobierno. Reglamenta el Plan Decenal de la Educación 1995-
2005, establecido por la Ley General de Educación (Artículo 72°). 
El Plan es una guía de acción que pretende definir las metas para la 
educación colombiana hasta fines de 2005 y provocar una moviliza-
ción, no sólo institucional sino social y continua en efecto en torno 
a la educación. 
9 Decreto 804
mayo 18 de 
1995
Con este se normaliza la atención educativa para los grupos indíge-
nas presentes en el territorio nacional.
10 Decreto 
2082 
noviembre 
18 de 1996
Reglamenta la atención educativa para personas con limitaciones 
o con capacidades o talentos excepcionales. El decreto establece 
los principios fundamentales y las orientaciones curriculares espe-
ciales para ofrecer dicha atención; señala las reglas generales para 
la organización del servicio, contiene las orientaciones para la for-
mación de docentes y formula criterios para el apoyo financiero de 
los programas.
11 Decreto 230 
de 2002
Implementa disposiciones de la Ley General de Educación, rela-
cionadas con la inspección y vigilancia, como es el caso de fijar los 
criterios para evaluar el rendimiento escolar de los educandos y 
para su promoción a niveles superiores, así como las disposicio-
nes de la Ley 715 de 2001 de recursos y competencias, en cuanto 
que le corresponde a la nación establecer normas técnicas curri-
culares y pedagógicas para los niveles de la educación preescolar, 
básica y media, sin perjuicio de la autonomía escolar que tienen los 
establecimientos educativos y de la especificidad de tipo regional, 
y definir, diseñar y establecer instrumentos y mecanismos para el 
mejoramiento de la calidad de la educación.
12 Decreto 
Ley 1278 
junio 19 de 
2002
Por el cual se establece el Estatuto de Profesionalización Docente 
que regula las relaciones del estado con los educadores a su ser-
vicio, garantizando que la docencia sea ejercida por educadores 
idóneos.
13 Decreto 
1850 
agosto de 
2002
Este reglamenta la organización de la jornada escolar y laboral de 
directivos docentes y docentes de establecimientos educativos de 
educación formal.
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14 Decreto 
3433 de 
2008
Normaliza la expedición de las licencias de funcionamiento de los 
establecimientos no oficiales interesados en prestar el servicio edu-
cativo. Con ello se busca ejercer un mayor control sobre la tota-
lidad de los establecimientos educativos (oficiales y no oficiales), 
contribuyendo de esta manera con el mejoramiento de la calidad 
educativa, en procura de un mayor control de las condiciones ini-
ciales de enseñanza y requisitos de los establecimientos educativos 
no oficiales. 
15 Decreto 
4790 
diciembre 
19 de 2008
Por medio del cual se establecen las condiciones básicas de cali-
dad del programa de formación complementaria de las Escuelas 
Normales Superiores y se dictan otras disposiciones. Se estable-
cen las condiciones básicas de calidad del programa de formación 
complementaria de las Escuelas Normales Superiores orientado al 
desempeño docente en preescolar y básica primaria. Estas condi-
ciones están relacionadas con el Proyecto Educativo Institucional, 
las prácticas docentes, los espacios de proyección social, el perso-
nal docente y directivo, los medios y mediaciones pedagógicas, la 
infraestructura y dotación, la investigación e innovación, el segui-
miento a egresados, entre otros. De igual forma, se establece el 
procedimiento para la verificación de condiciones básicas de cali-
dad y el cumplimiento de dichas condiciones. Se establece también 
las pautas para títulos y programas a distancia. 
16 Decreto 366 
 9 de 
febrero 
2009
 Se reglamenta la organización del servicio de apoyo pedagógico 
para la atención de los estudiantes con discapacidad y con capaci-
dades o con talentos excepcionales, en el marco de la Educación 
Inclusiva.
17 Decreto 
1290 de 
Abril 16 de 
2009
Se establecen normas para la evaluación del aprendizaje y promo-
ción de los estudiantes de los niveles de educación básica y media. 
Reglamenta que la evaluación de los aprendizajes de los estudian-
tes se realizará en los ámbitos: internacional, nacional e institucio-
nal. Así mismo, implementa la promoción de los estudiantes de los 
niveles mencionados en los establecimientos educativos, asegu-
rando el cupo de los estudiantes cuando no sean promovidos y anti-
cipando la promoción de grado cuando ésta tenga lugar. Establece 
la escala nominal para valorar el aprendizaje de los estudiantes y 
facilitar la movilidad de los mismos entre establecimientos educa-
tivos. Contiene los aspectos que debe incluir el sistema educativo 
institucional. Establece los derechos y deberes de los estudiantes 
y los padres de familia en relación con la evaluación en su pro-
ceso formativo. De igual forma, establece las responsabilidades del 
Ministerio y Secretarias de Educación en términos de evaluación. 
Incluye orientaciones sobre registros escolares, constancias de des-
empeño y graduación.
Fuente: elaboración propia, a partir del men.
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Esta lista de decretos y leyes presenta un poco el panorama de la 
educación en Colombia desde la perspectiva de la legislación, en donde 
se puede observar cómo el modelo se ha ido configurando hacia la reten-
ción y no repitencia de los estudiantes, hacia la estandarización de las la-
bores del docente y la formulación de parámetros de cobertura y calidad. 
Hablar de educación en Colombia requiere de varias precisiones en 
relación con la forma como esta pasó primero por un modelo de instruc-
ción hasta llegar al modelo propuesto hoy en día en la Ley General de 
Educación. Concebir la educación como una institución con continuidad 
en diferentes contextos históricos, a través de los dos últimos siglos, no 
tiene sentido debido a las diferentes concepciones de individuos y ciu-
dadanos que han tenido los gobernantes y la sociedad en cada momento 
histórico. Los objetivos de la educación en cada una de las organizacio-
nes por las cuales ha atravesado el país corresponden a diferentes visio-
nes de hombre. 
Las modalidades de la educación se reglamentaron formalmente en 
Colombia en 1903 a través de la Ley 39, por medio de la cual se dividió 
la educación oficial en primaria, secundaria, industrial, profesional y ar-
tística. En sus comienzos, la educación secundaria tuvo poca demanda, 
ya que sólo accedían a ella los hijos de padres de las élites. Posterior-
mente, la secundaria se dividió en técnica y clásica, según el sector de la 
población a la cual iba dirigida. La educación estuvo orientada hacia el 
sector industrial principalmente y, en menor medida, al sector agrícola. 
Con la descentralización administrativa en 1904 se presentaron diferen-
cias entre los departamentos, quedando rezagados los menos favorecidos 
económicamente. Cabe señalar que se presentaron conflictos de tipo ad-
ministrativo debido a la falta de claridad en las funciones y responsabili-
dades financieras sobre la educación pública entre nación, departamen-
tos y municipios. En 1927, con la Ley 56, se permitió que los colegios de 
educación secundaria, que eran oficiales, se organizaran de forma priva-
da y con libertad de enseñanza (Ramírez y Téllez, 2006).
Con un modelo de centralización de gastos por parte de la nación, a 
partir de 1950 se observó un aumento en el número de escuelas y cole-
gios, así como en los niveles de matrícula. Este proceso permitió aumen-
tar la cobertura a nivel de educación primaria y secundaria. Con la ley 36 
de 1958 se organizaron las Granjas Campesinas para la formación de los 
niños (Diario Oficial, 29846)
El objeto de estas Granjas Escuelas es el de dar educación al cam-
pesino colombiano y prepararlo en las labores agrícolas que debe des-
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empeñar. Bajo este principio se impartieron cursos de tractoristas, esta-
bleros, vacunación de ganados, manejo de semovientes, cría de especies 
menores, mayordomos, administradores de haciendas, etc., y tendrán, de 
acuerdo con el curso, una duración mínima de un año, y máxima de tres 
(Decreto 36, 1958: Artículo 5°).
Las transformaciones educativas en el país comenzaron a ocurrir en 
la década de los cincuenta, a la par con el crecimiento económico y los 
cambios demográficos a nivel nacional. Se dio prioridad gubernamental 
a la educación y se incrementó el gasto público dedicado a la misma. 
Durante este periodo se incrementó el número de alumnos matriculados 
en primaria y secundaria, así como el número de docentes y de estableci-
mientos educativos; sin embargo, los indicadores educativos (cobertura, 
eficiencia y calidad) siguieron siendo bajos en comparación con los de 
otros países similares. La expansión de los indicadores se frenó desde 
mediados de los setenta hasta comienzos de los ochenta, cuando nueva-
mente se activó la expansión hasta final de siglo. A pesar de la expansión, 
los niveles de cobertura, eficiencia y calidad fueron bajos en relación con 
los demás países de la región (Ramírez y Téllez, 2006). 
La falta de maestros preparados, la forma cómo se descentralizó el 
sistema educativo, la poca prioridad que le dieron los diferentes gobier-
nos a la educación y la falta de recursos fueron los obstáculos más gran-
des que tuvo que enfrentar la enseñanza en el país durante la primera 
mitad del siglo xx. Durante la segunda mitad del siglo los avances edu-
cativos respondieron, entre otros, a la prioridad que se dio en términos 
gubernamentales a la educación, a los esquemas de planeación educativa 
que se diseñaron y al fortalecimiento del gasto público dedicado a la mis-
ma. Sin embargo, la organización administrativo-financiera del sector se-
guía siendo un obstáculo para su desarrollo, y, por tanto, se convirtió en 
una prioridad de los gobiernos. Los intentos de centralización del gasto 
público en educación, iniciados en los años sesenta fueron una muestra 
de los esfuerzos dedicados a este tema junto con el proceso de descen-
tralización del sector educativo, que se inició a mediados de los ochenta 
y se afianzó durante los noventa con la Nueva Constitución Colombiana 
de 1991 (Ramírez y Téllez, 2006: 4).
Con la Nueva Constitución de 1991 se reglamentó obligatoria la edu-
cación entre los 5 y 15 años de edad, comprendiendo un año de educa-
ción preescolar y nueve de educación básica. De igual forma, a través de 
la Ley General de Educación 115, se establecieron los principios para la 
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dirección, administración y financiación del sistema educativo (Ramírez 
y Téllez, 2006).
La Ley 115 establece los niveles del sistema educativo colombiano y 
la responsabilidad del estado en la financiación de los mismos; determina 
las áreas obligatorias y fundamentales, la forma cómo debe organizarse 
internamente cada institución escolar y propone una disposición diferen-
te de los centros educativos y sus responsables. 
Esta Ley, en el Artículo 11°, definió dos niveles obligatorios de for-
mación para los niños y jóvenes: preescolar (el cual incluye 3 grados, pero 
sólo el último es obligatorio), básica (de 1º a 9º grado) con dos ciclos: de 
primaria (1º a 5º) y de secundaria (6º a 9º); y uno que no es responsabi-
lidad manifiesta del estado: media (10º y 11º), modificando la estructura 
que se tenía anteriormente, en la cual se manejaba la primaria (1º a 5º) y 
el bachillerato (1º a 6º). Esta ley también modificó la manera de graduar 
a los estudiantes, pues antes de 1994 existían diversas titulaciones tales 
como: bachiller diversificado, técnico, comercial, con énfasis, con modali-
dad, agropecuario, industrial, etc. Luego de la Ley 115 sólo se consideran 
bachillerato académico y bachillerato técnico (Artículos 27° y 28°). 
Antes de la promulgación de la Ley 115 se conducían de manera 
independiente la primaria y el bachillerato, en el caso de la educación 
pública, y generalmente, cuando los estudiantes concluían su primaria 
debían buscar un cupo en otra institución de bachillerato. La reforma 
propuesta en esta ley buscaba subsanar el hecho de que en muchos casos 
se rompiera la continuidad entre los dos niveles y que algunos estudian-
tes no consiguieran el cupo para bachillerato. Además, dicha reforma se 
hizo pensando en una transformación de fondo para la educación. Estas 
políticas son coherentes con la Declaración Mundial de Educación para 
Todos, cuyo interés central es la globalización de la educación básica. 
Dentro de las políticas implementadas en el país se impulsó a nivel 
oficial2 el establecimiento de instituciones educativas como agrupaciones 
de colegios (denominadas de bachillerato) y escuelas (antes preferencial-
mente de primaria), incluyendo dentro de éstas un grado de preescolar. 
De esta manera, el término “escuela” estaba preferencialmente destinado 
2. En el caso de la educación privada la organización generalmente tenía la estructura adoptada 
ahora por la educación oficial. Es decir, un estudiante, al ingresar en el sistema educativo 
privado, tenía la oportunidad de llevar a cabo todos sus niveles de educación, hasta el 
bachillerato. Incluso los colegios de carácter confesional tienen oportunidad de continuar en 
su sistema educativo a nivel de educación superior.
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a las instituciones de primaria de carácter público. De acuerdo con la Ley 
115, únicamente aquellas instituciones con oferta desde el grado 0 hasta 
11º se consideran como instituciones educativas y pueden, en esta nueva 
estructura, agrupar varias escuelas de preescolar y básica primaria y un co-
legio de básica secundaria y media. De acuerdo con lo anterior, el número 
de instituciones educativas ha disminuido luego de la fusión. En el siguien-
te cuadro se muestra el consolidado de ellas hasta 2010 (véase tabla 11). 
Tabla 11
Número de establecimientos educativos de educación básica y media
Año Establecimientos
2002 56,163
2003 33,840
2004 30,403
2005 26,286
2006 25,681
2007 24,587
2008 24,785
2009 24,480
2010 23,414
Nota: en el año 2003 se da inicio al proceso de fusión de establecimientos educativos.
Fuente: men-Sistema Nacional de Información de Educación Básica -Directorio Único 
de Establecimientos educativos - due.
Aunque diferentes normas, desde hace más de 15 años, han ordena-
do la articulación entre la Media y la Superior, sólo desde hace un par de 
años se ha convertido en política educativa para el Ministerio de Educa-
ción y particularmente para Bogotá, con la orientación de la Secretaría 
de Educación (véase cuadro 11). 
En Bogotá se ha venido trabajando en el desarrollo de una propuesta 
para reestructurar los ciclos de la educación básica secundaria y media, 
en un plan de reorganización no solamente administrativa sino también 
curricular. Como parte del Programa de Calidad y Pertinencia de la 
Educación se adelantan acciones para “reorganizar los colegios por ci-
clos; actualizar los planes de estudio y programas académicos; y precisar 
las estrategias de evaluación por ciclo y grado” (Sed, 2008). Se propone 
transformar las prácticas escolares desde la modificación de la estructura 
de niveles y grados formulada en la ley, promoviendo agrupaciones de 
grados en ciclos: 
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Cuadro 11
Niveles de enseñanza establecidos en Ley General de Educación
Niveles de 
enseñanza
Ciclos* Grados** Carácter Otras características
Preescolar 0 3 Último grado 
obligatorio y 
gratuito en los 
establecimientos del 
estado 
Básica
2 9 Obligatoria y 
gratuita en los 
establecimientos del 
estado
“Se estructura en torno a un 
currículo común, conformado 
por las áreas fundamentales 
del conocimiento y de la 
actividad humana”
Prerrequisito para ingresar 
a la educación media o 
acceder al servicio especial de 
educación laboral.
Educación 
Básica 
Primaria
5 Niños entre 6 y 10 
años
Educación 
Básica 
Secundaria
4 Estudiantes entre los 
11 y los 14 años
Media 0 2 Académica*** o 
Técnica**** 
Estudiantes entre los 
15 y los 16 años
Constituye la culminación, 
consolidación y avance 
en el logro de los niveles 
anteriores y tiene como fin 
la comprensión de las ideas 
y los valores universales y la 
preparación para el ingreso 
del educando a la educación 
superior y al trabajo
Superior Técnica, tecnológica 
o profesional
Servicio público cultural, 
inherente a la finalidad social 
del estado
* El ciclo es un conjunto de grados de un nivel, que posee objetivos específicos defini-
dos de acuerdo con la edad y el desarrollo de los estudiantes (men, 2001).
** El grado es cada curso que desarrolla un plan de estudios durante un año lectivo 
(men, 2001). 
*** La educación media académica le permitirá al estudiante, según sus intereses y ca-
pacidades, profundizar en un campo específico de las ciencias, las artes o las huma-
nidades (men, 2001).
**** La educación media técnica prepara al estudiante para el desempeño laboral en 
uno de los sectores de la producción y de los servicios o para la continuación en la 
educación superior (men, 2001).
Fuente: elaboración propia
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•	 Ciclo 1: Preescolar, primero y segundo de educación básica primaria 
•	 Ciclo 2. Tercero y cuarto de educación básica primaria
•	 Ciclo 3. Quinto, sexto y séptimo de educación básica 
•	 Ciclo 4. Octavo y noveno de educación básica secundaria
•	 Ciclo 5. Décimo y undécimo de la educación media. 
“El programa incluye la formulación de currículos pertinentes, con 
nuevos contenidos y metodologías de enseñanza, organización de los 
tiempos de aprendizaje, utilización de los diversos escenarios, didácti-
cas más apropiadas, integración de asignaturas y organización por ciclos 
escolares” (Sed, 2008: 29). Se parte del principio según el cual la calidad 
de la educación depende de las posibilidades didácticas, organizativas, 
técnicas y pedagógicas que el estado, la familia y los educadores puedan 
garantizar. Se considera necesario realizar cambios, tanto en la dotación 
de recursos para las instituciones como en la modificación de contenidos 
y métodos de enseñanza, desde la reflexión de la comunidad educativa 
sobre acciones para mejorar la educación, como parte de la autonomía 
escolar y el proyecto educativo. En este sentido se ve pertinente la cons-
trucción colectiva, por parte de docentes y directivos, de los saberes, 
conocimientos y aprendizajes que se deben adquirir y desarrollar en cada 
uno de los ciclos (Sed, 2008). 
Localización
La educación media, comprendida como el nivel de enseñanza en el cual 
los estudiantes finalizan su proceso en los colegios e instituciones educa-
tivas, presenta diversas modalidades, de acuerdo con los contextos pro-
pios de cada región. En unos casos se organizan para desarrollar en los 
estudiantes competencias para incorporarse a la educación superior uni-
versitaria en carreras profesionales, siendo éstas de carácter académico, 
donde profundizan los estudiantes en las áreas fundamentales y obligato-
rias que determina la ley. Al finalizar el ciclo todos los estudiantes deben 
presentar las pruebas de estado para ingreso a la educación superior (hoy 
conocidas como Pruebas Saber y anteriormente nombradas icFeS). De 
acuerdo con los resultados tienen acceso a determinadas instituciones de 
educación superior (Ley 1324, 2009).
Al finalizar el proceso de la educación media los estudiantes optan, si 
así lo desean, por presentarse a carreras profesionales en universidades 
públicas o privadas, las cuales los aceptan con base en diferentes crite-
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rios: en algunos casos, y es el más común, con los resultados en las Prue-
bas Saber. Las universidades fijan un tope mínimo para admisión y en 
algunas instituciones realizan pruebas adicionales y entrevistas. También, 
de acuerdo con los resultados en las pruebas, los estudiantes con mejor 
puntaje obtienen becas totales o parciales en algunas universidades pú-
blicas o privadas. 
Unas pocas universidades no consideran las pruebas de estado como 
criterio para recibir a los estudiantes, sino que practican sus propios exá-
menes (es este el caso de la Universidad Nacional de Colombia, en sus 
diferentes sedes). 
En general, no existe un modelo de articulación entre instituciones 
educativas y universidades que garantice el paso de un nivel a otro; de-
pende en gran parte de la capacidad económica de los estudiantes y de 
su buen desempeño académico. En los años comprendidos entre 2000 y 
2009 el número de matriculados ha ido aumentando porcentualmente.
Otra alternativa para los estudiantes que terminan su proceso educa-
tivo de educación básica secundaria y media es ingresar a una carrera de 
carácter técnico profesional o tecnológico; para ello cuentan con varias 
opciones de acceso a instituciones del sector público o privado. La más 
importante, de carácter público, es el Sena (Servicio Nacional de Apren-
dizaje), que capacita a los estudiantes en carreras técnicas profesionales 
o tecnológicas, ya sea en forma articulada con instituciones de educación 
media o en forma independiente con los bachilleres graduados, quienes 
deben presentarse a unos exámenes de admisión.
En cuanto a los colegios técnicos, existen en ambos sectores, público 
y privado. En estos colegios se comienza en firme el proceso de forma-
ción técnica en el grado décimo, aunque desde el grado sexto comienza 
gradualmente la formación. Los estudiantes adquieren simultáneamen-
te su título de bachiller y su certificado que lo acredita en alguna rama 
técnica para continuar posteriormente en una formación tecnológica en 
instituciones que tienen algún tipo de articulación con el colegio de don-
de proceden y donde se homologa su formación técnica del bachillerato. 
Esta formación técnica se lleva a cabo, generalmente, en jornada adicio-
nal a la empleada para la formación académica. 
De acuerdo con las estadísticas presentadas por el men en el Sistema 
Nacional de Información de la Educación Superior (SnieS), sólo 37.21% 
de los estudiantes tuvo acceso a la educación superior, ya fuera técnica 
profesional, tecnológica o universitaria. La cobertura ha venido aumen-
tando gradualmente año tras año, de acuerdo con el número de estudian-
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tes que tienen acceso a ella. La tabla 12 resume la información desde el 
2000 hasta el 2009.
Tabla 12
Acceso a la educación superior
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2000 24% n.d. 18% 934.085 153.887 2.628
2001 24% 45% 19% 43.158 24.525 1.600
2002 24% 54% 20% 22.905 4.571 7.429
2003 26% 62% 22% 49.884 31.790 36.466
2004 27% 64% 25% 63.694 48.117 44.906
2005 28% 64% 26% 82.964 32.173 4.439
Final del formulario
2006 30% 58% 28% 87.375 52.023 44.297
2007 32% 70% 30% 77.083 46.494 55.721
2008 34% 71% 32% 131.146 70.242 52.168
Principio del 
formulario
2009 36% n.d. 33% 93.001 37.315 5.622
2010 37% n.d. 34% 106.502 40.632 39.207
Fuente: SnieS (Sistema Nacional de Información de la Educación Superior. Consultado 
el 10 de febrero de 2010, en http://bisuperior.mineducacion.gov.co/men/edusup/de-
fault.aspx)
Se observa la preferencia de los estudiantes a incorporarse a la edu-
cación superior, pero se ha venido estimulando el crecimiento en la for-
mación técnica y tecnológica. A pesar del crecimiento, un alto porcentaje 
de los estudiantes que terminan el nivel de media se quedan fuera del 
sistema de educación superior. Dentro de los factores más determinantes 
de esta situación se encuentran: 
•	 Los costos de ingreso y permanencia en la universidad privada sólo 
pueden ser sufragados por personas que tienen un nivel de vida alto. 
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Aunque el estado ha venido implementado créditos a través del 
Icetex (Instituto Colombiano de Crédito y Estudios Técnicos en el 
Exterior), estos tienen numerosas exigencias y generalmente las per-
sonas que los utilizan deben endeudarse durante varios años para 
financiar sus estudios, además de que terminan siendo insuficiente. 
Las universidades privadas tienen modalidades “blandas” para el 
pago de matrículas, pero de todas maneras deben cancelarse semes-
tralmente. 
•	 El ingreso a las universidades públicas es cada vez más complejo, 
debido a las exigencias académicas de ingreso. Los cupos en ellas son 
disputados por numerosos jóvenes provenientes de todos los estratos 
sociales y son ocupados generalmente por quienes vienen del sector 
privado. Una causa de ello está relacionada con el bajo nivel acadé-
mico de los estudiantes que provienen de las instituciones de carácter 
público. Además, los costos de matrícula en las universidades públi-
cas han venido aumentando año tras año. 
•	 El Sena se ha venido fortaleciendo como una de las instituciones edu-
cativas que más técnicos profesionales y tecnólogos está formando 
en los últimos años. Los estudiantes provenientes de estratos 1, 2 y 
3 recurren en mayor número a este tipo de formación, pero también 
los requisitos de ingreso son bastante exigentes. 
•	 Un buen número de estudiantes no asocian la formación en educa-
ción superior con la adquisición de estabilidad económica o con un 
futuro más seguro; en el país existe un gran número de desempleados 
que son profesionales. 
En Bogotá, los últimos seis años, se ha buscado establecer un ciclo prope-
déutico que articule la formación media con la técnica y la tecnológica. Para 
esto la Secretaría de Educación de Bogotá ha realizado convenios con ins-
tituciones de educación superior y universidades para garantizar el acceso 
y permanencia de los estudiantes a la educación superior. Como parte del 
Plan Sectorial de Educación 2008-2012 se tiene como meta la especializa-
ción de la educación media y su articulación con la educación superior.
Este modelo busca la transformación de los colegios en su ámbito 
pedagógico, administrativo, físico y organizacional, de tal manera que los 
grados 10º y 11º asimilen y desplieguen contenidos y metodologías apro-
piadas y pertinentes a la educación superior, a través de la semestraliza-
ción del plan de estudios, la adopción del sistema de créditos académicos 
y ciclos propedéuticos, la implementación de formas de evaluación aca-
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démica tipo universitario, el impulso de la investigación científica aplica-
da, la implementación de la docencia a partir de la libertad de cátedra, 
el desarrollo de opciones de movilidad estudiantil entre los colegios, así 
como la especialización y profundización en las áreas de las ciencias, las 
artes y las humanidades (Sed, 2008:80).
Modelos de gestión
La organización de la institución se realiza a través de la formulación 
participativa de un proyecto institucional que especifica los principios 
y fines del establecimiento, los recursos docentes y didácticos disponi-
bles y necesarios, la estrategia pedagógica, el reglamento para docentes 
y estudiantes y el sistema de gestión que permita alcanzar los propósitos 
formulados por la comunidad educativa.
Los Proyectos Educativos Institucionales (Pei), actúan igual que las 
cartas de navegación, pues en ellos es donde se plantea un horizonte de 
acción para las instituciones, de acuerdo con las necesidades e intere-
ses de cada contexto donde se encuentran ubicadas. Se incluyen también 
como elementos esenciales, la dirección de la institución a través del go-
bierno escolar, que se pone en manos de varios integrantes de los dife-
rentes estamentos (estudiantes, docentes, padres de familia, directivos y 
sector productivo), la organización y la reglamentación para cada una. 
Anteriormente, las escuelas eran independientes de los colegios y el 
responsable legal de cada una de ellas era un director; a los colegios se 
les asignaba un rector. Como consecuencia de la nueva agrupación des-
aparecen los cargos de director(a) de escuela y todo el núcleo es orien-
tado por un rector. Igualmente, cada institución educativa incluye ahora 
todas las jornadas ofrecidas en las plantas físicas y edificios donde se 
presta el servicio, puesto que antes existían dentro de una misma ubica-
ción locativa varias jornadas independientes, con diferentes propuestas 
curriculares, e incluso con diferentes denominaciones (por ejemplo: en 
la mañana, Colegio Sergio Arboleda, en la tarde, Colegio Andrés Bello 
y en la noche, Colegio Murillo Toro), a cargo de rectores o directores 
independientes, uno de los cuales era el encargado del gasto. 
La intención de estos cambios no fue solamente organizativa y cu-
rricular, sino que tuvo que ver sustancialmente con la disminución del 
gasto público, pues los antiguos directores de las escuelas pasaron a ocu-
par el cargo de coordinadores y muchos de los rectores debieron ubi-
carse en una sola institución educativa. Con el transcurrir del tiempo 
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desde la aplicación de la nueva reorganización, aquellos rectores que no 
se encontraban nombrados en ese cargo específico, sino que tenían la 
denominación de “rectores por encargo”, fueron reasignados a su plaza 
anterior, y aquellos que alcanzaron la edad obligatoria de pensión no 
fueron reemplazados. 
Las instituciones educativas tienen un trato preferencial en la asigna-
ción de presupuesto, en comparación con los centros educativos, o insti-
tuciones que no ofrecen todos los grados contemplados en la ley. Hoy en 
día son pocos los centros educativos que permanecen en el país. 
Un ingrediente novedoso dentro de la organización de las institucio-
nes escolares es el gobierno escolar, que según la ley, está conformado 
por el Rector, el Consejo Directivo y el consejo académico. Dentro del 
Consejo Directivo se garantiza la participación de docentes, profesores, 
estudiantes, exalumnos, padres de familia y sector productivo como di-
rectivos; en esta instancia se toman decisiones de carácter organizativo, 
administrativo y académico. En el Consejo Académico, además del Rec-
tor o alguien encargado por él, participan el Coordinador Académico 
y un docente representante de cada una de las áreas fundamentales y 
obligatorias definidas por la ley.
Dentro de la organización institucional se realiza periódicamente el 
proceso de autoevaluación institucional, en el cual participan todos los 
miembros de la comunidad educativa de los diferentes estamentos, quie-
nes evalúan aspectos como: 
•	 Gobierno escolar y convivencia. Este capítulo indaga por las instan-
cias y procesos establecidos para fomentar los valores democráticos y 
la sana convivencia y garantizar así la participación de la comunidad 
educativa en la toma de decisiones.
•	 Gestión académica. Este apartado evalúa cómo lo establecido en la 
estrategia institucional del colegio se refleja en planes de estudio, 
métodos, actividades y ambientes para el aprendizaje y la formación 
integral de los estudiantes.
•	 Gestión administrativa. Se examina la forma como se gestionan los 
procesos administrativos y los recursos, como soporte al desarrollo de 
las labores propias del colegio y al logro del Horizonte Institucional.
•	 Gestión ambiental. En esta parte se evalúa la gestión realizada por 
el colegio con el fin de incorporar y promover el reconocimiento y 
respeto del entorno y el aprovechamiento sostenible de los recursos 
disponibles.
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Adicionalmente, cada institución educativa presenta un Plan Operativo 
Anual a las Secretarías de Educación, donde se consideran los mismos 
aspectos nombrados anteriormente, y con base en los indicadores formu-
lados, revisa los alcances y logros del plan. 
Finalmente a nivel de modelos de gestión institucional implementa-
dos como consecuencia de los cambios introducidos en las escuelas, en 
el marco de la normatividad vigente, cabe destacar los relacionados con 
la evaluación institucional, el ejercicio de la función directiva y la arti-
culación de la educación media con la educación superior, los cuales se 
relacionan en el aparte de buenas prácticas. 
Debido a que la Ley 115 configura los ciclos como preescolar, básica 
y media, se hace necesario reconstruir algunos datos a partir de las fuen-
tes originales para poder identificar dentro de la básica los grupos de 
primaria y secundaria (grados 6º, 7º, 8º y 9º). 
Desagregado de la matrícula en básica secundaria y media años 2002-
2010 (Estadísticas del Sector Educativo según el dane). En la siguiente 
tabla se muestra la básica secundaria en fondo más claro, y la media, en 
fondo más oscuro; aparecen los datos grado por grado, incluyendo los 
grados 12º y 13º que cursan en instituciones normalistas (para formación 
inicial de docentes de educación básica primaria o Escuelas Normales), y 
se incluyen también los estudiantes jóvenes y adultos que se forman casi 
siempre en jornada nocturna (a ello hacen referencia los ciclos 3, 4, 5 y 6).3
En el año 2000 había 3’575,279 estudiantes matriculados en educa-
ción básica secundaria y media, de los cuales 70% pertenecían al sector 
oficial, y 30% al sector privado. Para el año 2006, el número de estudian-
tes en educación secundaria y media fue de 4’547,061 de los cuales 82.6% 
estaban en el sector oficial y el 17.4% en el sector privado. 
Lo anterior muestra un incremento de 1’010,505 estudiantes en este 
nivel de educación, que corresponden a 28% más de los que se venían 
atendiendo en el año 2000. Se registra además un cambio radical en el 
porcentaje de estudiantes atendidos por cada uno de los sectores. El sec-
tor oficial aumentó 13% su cobertura y el sector privado disminuyó en 
ese mismo porcentaje. 
3. También sería necesario buscar, de acuerdo con este enfoque, a los estudiantes que, desde una 
institución educativa, se vinculan en el modelo de articulación con la educación técnica, tecnológica 
y superior (proyecto que actualmente asume la Administración de Bogotá), pero que en otras 
partes del país se ha venido desarrollando durante varios años a través del Servicio Nacional de 
Aprendizaje Sena y otras instituciones para la formación profesional y para el trabajo.
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Para el 2010 el total de estudiantes atendidos fue de 4’307,044 de los 
cuales 84.3% fueron atendidos por el sector oficial y 15.7% por el sector 
privado. Lo cual indica una disminución cercana a 10% del total de estu-
diantes en relación con el año 2006 en este sector. 
Un análisis más detallado de esta transformación se presenta a conti-
nuación. El cambio en la matrícula en los últimos ocho años de acuerdo 
con el men es el siguiente (véase tabla 14). 
En los nueve años que se muestran, el incremento en la matrícula en 
educación básica y media ha sido de 1’375,605 estudiantes, que corres-
ponden a un aumento de 37% de los que se atendían en 2002. Este incre-
mento ha sido realmente en el nivel oficial, pues ha habido un descenso 
en el nivel privado. Este incremento de 37% se ha conseguido fundamen-
talmente en el aumento en la cobertura en la educación oficial, pues de 
2’829,602 que se atendían en 2002 se ha pasado a 4’293,142 en 2010. Esto 
significa casi 48% más de estudiantes de los que se atendían hace ocho 
años; mientras que en la educación privada se están atendiendo ahora 
87,935 estudiantes menos que en 2002, es decir, 13% menos de los que se 
atendían hace ocho años.
Tabla 13
Matrícula por grados de 2002 a 2010
Grado 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
Sexto 876,292 847,407 853,080 880,566 914,756 931,180 924,034 912,056 910.482
Séptimo 721,484 746,794 742,618 766,922 798,285 822,607 834,533 848,547 840.659
Octavo 618,597 665,353 669,495 683,404 704,877 727,425 742,871 770,688 770.913
Noveno 558,876 577,244 567,769 609,886 622,710 638,276 649,700 681,652 694.058
Décimo 511,478 503,291 489,747 521,449 554,269 562,304 568,307 595,839 612.983
Once 431,667 424,581 412,751 435,718 460,073 482,089 489,018 508,018 506.799
12º normal 8,051 5,983 5,349 7,006 7,506 7,612 5,968 6,436 8.266
13º normal n.d 3,057 3,239 4,551 5,555 5,217 5,223 5,022 5.811
Ciclo 3 adultos n.d 68,222 115,135 126,832 157,672 168,227 190,771 208,808 198.568
Ciclo 4 adultos n.d 67,791 114,572 124,185 149,703 152,570 172,706 192,204 194.902
Ciclo 5 adultos n.d 60,611 96,507 105,687 119,481 127,422 132,550 130,048 174.157
Ciclo 6 adultos n.d 17,920 41,315 42,579 52,174 59,103 65,186 95,304 58.990
Fuente: dane y elaboración propia a partir de: http://www.dane.gov.co/index.
php?option=com_content&view=article&id=108&Itemid=58. Actualización 24 
de febrero de 2012.
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Posiblemente este fenómeno no se debe al aumento en la calidad 
de la educación en las escuelas oficiales sino al empobrecimiento de la 
población. La educación privada atiende, del total de la población de 
básica secundaria y media, 8.4% menos de la población estudiantil que 
se atendía en 2002. 
Vale la pena revisar si este cambio se dio en la educación básica se-
cundaria, en la media o en ambos. Comparando los datos, para el caso de 
la educación básica secundaria, separada de la educación media, en los 
ocho años se tiene la siguiente información: 
En total, ha habido un incremento de 977,304 estudiantes en la edu-
cación básica secundaria en el sector oficial, que corresponden a 45% de 
la población que se atendía en 2002. Mientras que en el mismo nivel se 
registra una disminución de 164,658 estudiantes en el sector privado, que 
corresponden a un descenso de 15% en el total atendido. 
Tabla 14
Número y porcentaje de estudiantes atendidos
Año Privado Oficial % atendido 
privado
% atendido 
oficial
Aumento 
matrícula 
privado
Aumento 
matrícula 
oficial
2002  896,843 2’829,602  24.1%  75.9%   
2003  797,821 3’190,433  20.0%  80.0%  -4.1%  4.1%
2004  799,995 3’311,582  19.5%  80.5%  -0.5%  0.5%
2005  777,498 3’531,287  18.0%  82.0%  -1.4%  1.4%
2006  791,555 3’755,506  17.4%  82.6%  -0.6%  0.6%
2007  797,926 3’886,106  17.0%  83.0%  -0.4%  0.4%
2008  794,738 3’986,129  16.6%  83.4%  -0.4%  0.4%
2009  778,721 4’175,901  15.7%  84.3%  -0.9%  0.9%
2010 808,908 4’293,142  15.85%  84.15%  0.04%  0.03%
Fuente: men, dane y elaboración propia.
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Tabla 15
Modificación de la cobertura en la educación básica 
secundaria según sector entre 2002 y 2010
Secundaria
Año Oficial No 
oficial
Total
2002 2’157,992 617,257 2’775,249
2003 2’423,655 549,156 2’972,811
2004 2’519,562 543,107 3’062,669
2005 2’669,018 522,777 3’191,795
2006 2’813,721 534,282 3’348,003
2007 2’900,918 539,367 3’440,285
2008 2’975,878 538,737 3’514,615
2009 3’090,940 523,015 3’613,955
2010 3’135,296
Fuente: elaboración propia con base en los datos del dane (http://www.dane.gov.co/in-
dex.php?option=com_content&view=article&id=108&Itemid=58). Actualización 
el 24 de febrero de 2012.
Tabla 16
Modificación de la cobertura en la educación 
media según sector entre 2002 y 2010
Media
Año Oficial No oficial Total media
2002 671,610 279,586 951,196 
2003 766,778 248,665 1’015,443 
2004 792,020 256,888 1’048,908 
2005 862,269 254,721 1’116,990 
2006 941,785 257,273 1’199,058 
2007 985,188 258,559 1’243,747 
2008 1’010,251 256,001 1’266,252 
2009 1’084,961 255,706 1’340,667 
2010 1’136,098 193,541 1’329,639
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Fuente: elaboración propia con base en los datos del dane (http://www.dane.gov.co/in-
dex.php?option=com_content&view=article&id=108&Itemid=58). Actualización 
el 24 de febrero de 2012.
Para el caso de la educación media se tienen los siguientes datos: si 
bien se observa la misma tendencia que en la educación básica secunda-
ria, en relación con el sector que la atiende, el aumento en el número de 
estudiantes en los ochos años es de 41%. En el sector público se atienden 
ahora 464,488 estudiantes más que en 2002, lo cual corresponde a un in-
cremento de 62%, mientras que en la educación privada el descenso fue 
de 86,045 estudiantes en los ocho años lo cual corresponde al 8.5% me-
nos. Es decir, la cobertura en educación media ha crecido notablemente 
en el sector oficial y ha disminuido lentamente en la educación privada. 
Otro aspecto importante en la matrícula de estudiantes está referido 
a la tasa calculada por rango de edad, que en el caso de esta investigación 
cobija a los estudiantes entre 11 y 16 años, de acuerdo con la población 
proyectada según el censo del 2005. Se observa un aumento progresivo a 
través de los años en cada uno de los grupos etarios, pero este crecimien-
to no es uniforme, incluso en algunos casos el aumento en el porcentaje 
de matriculación decrece (2004, 2005 y 2008).
El número de estudiantes que abandonan el sistema educativo au-
menta al acercarse a los 15 años. Lo cual puede ser un indicador de que 
cuando terminan la educación básica secundaria, en noveno grado, mu-
chos estudiantes dejan de asistir.
Gráfica 2
Tasa de matriculación por rango de edad
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Gráfica 3
Aumento porcentual. Matriculación por rango de edad
Si bien los datos que se tienen en relación con la educación básica se-
cundaria y media son globales, el men reporta un aumento en la eficien-
cia del sistema educativo año tras año, pues el número de reprobados y la 
deserción se desaceleraron en los últimos años. En cuanto al crecimiento 
en la matrícula de acuerdo con la zona donde viven los estudiantes (rural 
o urbana), este se ha dado con mayor empuje en la zona rural, pues se 
ha logrado un aumento en el número total de estudiantes matriculados, 
aunque en varios años se ha dado una disminución fuerte como se puede 
observar a continuación: 
Tabla 17
Crecimiento en la matrícula de acuerdo con la zona, años 2002-2009
Año Secundaria Media % de Secundaria % de Media
Rural Urbano Rural Urbano
2002-2003 4,8976 85,720 30,3 2,5
2003-2004 -8,620 94,373 -4,1 2,6
2004-2005 45,925 -112,443 22.7 -3.1
2005-2006 -18,495 67,624 -7.5 1.9
2006-2007 -10,231 -72,639 -4.5 -2.0
2007-2008 12,728 21,965 5.8 0.6
2008-2009 -19,060 -15,111 -8.2 -0.4
Fuente: dane (Departamento Nacional de Estadística). Consultado el 20 de agosto de 
2010. 
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En cuanto a la distribución del crecimiento anual del número de es-
tudiantes, según el género, se observa cómo la población femenina es 
más numerosa, y durante la educación media se registra una disminución 
en el porcentaje de estudiantes varones. 
Tabla 18
Distribución de la matrícula por género
Secundaria Media
% Masculino % Femenino % Masculino % Femenino
49.2 50.8 47.1 52.9
49.2 50.8 47.0 53.0
49.0 51.0 46.7 53.3
49.0 51.0 46.5 53.5
48.8 51.2 46.3 53.7
49.0 51.0 46.5 53.5
49.2 50.8 46.7 53.3
749.3 50.7 46.5 53.5
Fuente: men-dane y elaboración propia
Para el caso de Bogotá, los índices de matrícula han aumentado no-
tablemente en el sector oficial, pero no así en el sector privado. Una de 
las causas puede ser la gratuidad completa que ha ofrecido la Secretaría 
de Educación en todos los grados y niveles. 
La siguiente tabla muestra el crecimiento en la matrícula oficial: 
Tabla 19
Matrícula del sector oficial de Bogotá dc, según nivel 
de escolaridad, periodo 2007-2010
Nivel de escolaridad 2007 2008 2009 2010 Variación 
2007-2010
Básica Secundaria 363,044 367,212 375,114 381,342 5.04%
Media 143,825 142,708 146,526 154,344 7.31%
Fuente: matrícula oficial del sistema de matrículas de la Sed. Cálculo: Grupo de 
Estadísticas-Oficina Asesora de Planeación – Sed
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Esta variación en la matrícula tiene un impacto diferente en la edu-
cación privada. También según datos de la Sed se tienen las siguientes 
estadísticas: 
Tabla 20
Matrícula del sector no oficial de Bogotá dc, según nivel 
de escolaridad, periodo 2007-2010
 Año 
Nivel de
escolaridad
2007 2008 2009 2010 Variación 2007-
2010
Básica Secundaria 165840 167512 164674 157873 -4,80%
Media 56029 63148 66254 65022 16,05%
Fuente: matrícula oficial del sistema de matrículas de la Sed. Cálculo: Grupo de 
Estadísticas-Oficina Asesora de Planeación – Sed
Eficiencia y calidad 
Entre 2002 y 2008, el porcentaje de desertores pasó de 8% a 5.4%, y la 
tasa de reprobación se modificó de 9.9% a 4.5%. Por consiguiente, el 
porcentaje de deserción disminuyó a 2.6% y el de reprobación a 5.4%. Es 
posible que la deserción esté ligada a la reprobación, aunque no parece 
que sea la única causa. 
Tabla 21
Eficiencia interna del sector oficial de educación básica 
y media, periodo 2002-2009
Año % Aprobados % Desertores % Reprobados
2002 82.00 8.00 9.90
2003 86.80 7.50 5.70
2004 88.10 6.50 5.40
2005 88.50 6.00 5.40
2006 89.10 5.80 5.10
2007 89.60 5.50 4.90
2008 90.10 5.40 4.50
Nota: la tasa de deserción hace referencia a la deserción interanual y es calculada para el 
sector oficial con base en la matrícula de transición a once.<R>Fuente: Sistema de 
Información Nacional de Educación Básica (SineB) [2003-2009]
262
Luz Amanda Castro Lalinde, Raquel Andrea Arias Guevara e Iván Darío Flórez Rojano
Otros aspectos implicados en la deserción están relacionados segu-
ramente con la necesidad de trabajar que tienen muchos adolescentes, el 
desinterés por el estudio, el horizonte con falta de perspectivas, el incen-
tivo ofrecido a los rectores por retención escolar, la no obligatoriedad de 
la educación media (10º y 11º), etcétera. 
La disminución en la tasa de reprobación coincide también con la 
reglamentación establecida por el Decreto 230 del 2002, que obliga a que 
las instituciones educativas tengan un máximo de pérdida de 5% a nivel 
institucional. Habría que revisar la situación ahora que el Decreto 230 
prácticamente se ha derogado y se ha dado autonomía a las instituciones 
para definir la promoción de estudiantes. 
Del año 2002 al año 2009 el número de estudiantes en básica secun-
daria aumentó en más de 800,000 estudiantes y el de media cerca de 
400,000. Según el men, el analfabetismo en Colombia en los últimos años 
ha disminuido en un alto porcentaje en la población entre 15 y 24 años, 
pero no así en la población adulta mayor: 
Tabla 22
Tasa de analfabetismo en educación básica secundaria 
y media, periodo 2002-2009
Año % 15 a 24 años % 15 años y mas
2002 2.56 7.62
2003 2.50 7.49
2004 2.06 7.02
2005 2.03 6.87
2006 2.25 7.10
2007 2.07 6.87
2008 2.01 6.62
Fuente: Encuesta Continua de Hogares y Gran Encuesta Integrada de Hogares – dane.
En cuanto a los indicadores de calidad, en las siguientes gráficas se 
muestran los resultados de las pruebas nacionales aplicadas a los estu-
diantes que terminan el ciclo de educación básica secundaria, y de quie-
nes terminan la educación media. La primera es la Prueba Saber, inicial-
mente propuesta para revisar resultados en ciencias, lenguaje y matemá-
ticas, organizada por el men, y aplicada a estudiantes de grados 5º y 9º. 
La gráfica muestra los resultados en forma global, pues no fue posible 
conocer los datos numéricos, sino únicamente los gráficos. Los resulta-
dos muestran un cambio muy drástico entre los años 2006 y 2009 en los 
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promedios obtenidos. Sabemos que el estilo de la prueba se modificó y, 
por tanto, los resultados también lo hicieron.
Gráfica 4
Educación básica y media. Pruebas Saber grado 9° (promedio)
Las pruebas icFeS aplicadas a estudiantes que terminan el ciclo de 
educación media en grado 11º arrojan resultados bajos en todos los ám-
bitos del conocimiento, pues estas pruebas se evalúan sobre un máximo 
de 100 (generalmente). Los resultados son bajos a nivel nacional y se 
observa como constante un promedio por debajo de 50. 
Gráfica 5
Educación básica y media. Pruebas icFeS grado 11°
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Según datos del men, se ha logrado un aumento significativo en la 
atención a la población vulnerable, es decir, aquellos con condición de 
discapacidad, o indígenas en situación de desplazamiento.
Tabla 23
Atención a población vulnerable educación básica y media en 
Colombia, periodo 2006-2009
Año Condición de 
discapacidad
Indígenas Situación de 
desplazamiento
Total
2006 80,510 336,152 232,115 648,777
2007 82,346 319,619 274,514 676,479
2008 106,302 332,719 415,849 854,870
2009 109,457 361,348 526,044 996,849
El dato de población en situación de desplazamiento hace referencia a la población aten-
dida en el sistema educativo que está incluida en el sistema de identificación de 
población desplazada (SiPod - Acción social).
Fuente: Sistema Nacional de Información Educación Básica (SineB) [2003-2009]
En la tabla 23 se puede observar un aumento considerable en el des-
plazamiento en lo que va corrido de 2006 a 2009, lo cual no es un sínto-
ma alentador para el país puesto que la gente del campo y de las zonas 
mineras está siendo desplazada de sus sitios de origen por actores fuera 
del margen de la ley. 
Diseño curricular
La Ley General de Educación modificó la organización curricular que 
estaba funcionando en Colombia y que definía los planes de estudio, sis-
temas de evaluación, programas y metodologías que debían orientar la 
educación en las instituciones públicas y privadas. En la legislación ante-
rior se incluía la definición explícita de las intensidades horarias, las asig-
naturas que debían ser incluidas dentro de los planes de estudio de cada 
uno de los grados de educación primaria y de bachillerato, para todo el 
nivel nacional, así como los objetivos y fines de la educación. 
Con la Ley 115 se dictan unas normas generales que definen prin-
cipios, metas y objetivos de la educación en cada uno de sus niveles. En 
forma general, determina las áreas obligatorias y fundamentales, pero se 
agrega un ingrediente de autonomía institucional, el cual permite la de-
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finición de la intensidad horaria para cada área y asignatura de acuerdo 
con la misión y visión contenidas en el Proyecto Educativo Institucional 
(Pei), el cual debe responder al contexto particular donde funciona la 
institución educativa escolar. 
Se definen las áreas fundamentales y obligatorias y se trazan los ob-
jetivos para cada uno de los niveles de educación formal. La autonomía 
institucional permite que se formulen currículos diferentes de acuerdo 
con la región y contexto particulares. En cada uno de los niveles se defi-
nen unos criterios mínimos de organización del currículo:
•	 Para preescolar:
Los procesos curriculares se desarrollan mediante la ejecución de proyectos lúdico-
pedagógicos y actividades que tengan en cuenta la integración de las dimensiones 
del desarrollo humano: corporal, cognitiva, afectiva, comunicativa, ética, estética, 
actitudinal y valorativa; los ritmos de aprendizaje; las necesidades de aquellos meno-
res con limitaciones o con capacidades o talentos excepcionales; y las características 
étnicas, culturales, lingüísticas y ambientales de cada región y comunidad (Decreto 
2247 de septiembre 11 de 1997).
•	 En el caso de la educación básica, se establecen nueve áreas funda-
mentales y obligatorias tanto para la primaria como para la secun-
daria: ciencias naturales y educación ambiental, matemáticas; cien-
cias sociales: historia, geografía, constitución política y democracia; 
educación artística y cultural, educación ética y en valores humanos, 
educación física, recreación y deportes; humanidades: lengua caste-
llana e idiomas extranjeros; y tecnología e informática. Cada una de 
estas áreas debe ser incorporada en los planes de estudio y debe ga-
rantizarse 80% de la intensidad horaria total para su desarrollo (Ley 
115, Artículo 23). El restante 20% puede ser utilizado para realizar 
un énfasis o una intensificación en otra área, de acuerdo con el Pei de 
la institución. Luego de terminado el nivel de educación básica, un 
estudiante recibe su título en grado Noveno, y puede continuar con 
la educación media o acceder al sistema de formación laboral, donde 
puede obtener un título en algún arte u oficio. 
•	 De acuerdo con la Ley 115, la educación media no es obligatoria, 
pero la mayoría de las instituciones educativas del país la ofrecen; 
ésta tiene características aún más particulares, de acuerdo con cada 
región y con los objetivos propuestos en el Pei. Puede ser de carácter 
académico o técnico; la primera, con la intención de preparar a los 
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estudiantes para acceder a una institución de educación superior; y, 
la segunda, orientada especialmente en la formación para el trabajo y 
con la posibilidad de articularse con instituciones de carácter técnico 
profesional o tecnológico. 
En el caso de la educación media académica se trabajan las mismas áreas 
fundamentales y obligatorias, agregando las ciencias económicas y polí-
ticas y la filosofía; además, puede intensificarse alguna de las áreas fun-
damentales, de acuerdo con los intereses particulares de los estudiantes 
relacionados con las carreras profesionales a las cuales quieran vincu-
larse. Por ejemplo, un estudiante que quiera estudiar medicina podría 
pertenecer a un grupo de educación media académica donde se hiciera 
énfasis en ciencias naturales y educación ambiental. 
Para la educación media técnica los colegios deben poseer unas ca-
racterísticas especiales de acuerdo con las especialidades que ofrezcan, 
las cuales dependen de las necesidades de las regiones donde estén ubi-
cadas y de las demandas del sector productivo. Algunas de las especia-
lidades nombradas en la Ley 115 son: agropecuaria, comercio, finanzas, 
administración, ecología, medio ambiente, industria, informática, mine-
ría, salud, recreación, turismo y deportes. Sin embargo, en los últimos 
años la oferta de especialidades técnicas ha venido aumentando consi-
derablemente. 
El proceso de articulación de la educación media técnica con insti-
tuciones de educación superior (ieS) está reglamentado en la Ley 749 
de 2002, en su Artículo 6º, donde se promueven los procesos de homo-
logación o validación de contenidos curriculares con base en los títulos 
otorgados por los colegios técnicos. Esta ley plantea también la posibili-
dad de desarrollar un ciclo propedéutico que conecte educación media 
técnica, técnica profesional, tecnológica y superior, en aquellas ieS que 
ofrezcan las tres modalidades de formación (Artículo 3º), en las áreas de 
las ingenierías, la tecnología de la información y la administración. 
En la ciudad de Bogotá se han venido implementando en los últi-
mos años políticas de articulación de la educación media técnica con las 
ieS de carácter público y privado y se han establecido varios convenios 
entre colegios e ieS que han transformado los currículos de los colegios 
de acuerdo con las ofertas de formación de las ieS. Esta posibilidad ha 
hecho que muchas instituciones educativas distritales estén tratando de 
modificar su carácter de educación media académica por el de educación 
media técnica. 
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En los colegios públicos y privados se deben trabajar 40 semanas al 
año, de lunes a viernes. Se reglamenta todo lo referente a intensidades 
horarias en el Decreto 1860 de 1994, el cual organiza la mayoría de los 
aspectos de la Ley General de Educación. En el decreto se establece una 
cantidad mínima de horas semanales para cada uno de los niveles de edu-
cación. Este número mínimo es asumido en las instituciones educativas 
públicas como la cantidad de horas en que se deben realizar procesos 
académicos con los estudiantes, debido especialmente al manejo de va-
rias jornadas dentro de una misma institución educativa; generalmente, 
mañana y tarde; y en algunos casos, noche. De tal manera que la inten-
sidad horaria de cada jornada abarca un máximo de seis horas diarias, 
incluidos los descansos. Esto da un total de 1,200 horas anuales en edu-
cación básica secundaria y media. Para el caso de la educación preescolar 
y básica primaria, las intensidades horarias tienen un mínimo de 25 horas 
semanales, completando 1,000 horas anuales. 
Cuando se trata de instituciones educativas de carácter técnico exis-
ten en este caso un mínimo de 10 horas adicionales para la educación 
media, las cuales se realizan en jornada extra o en jornada cruzada; es 
decir, los estudiantes de la jornada de la mañana realizan su preparación 
en la Técnica en la jornada de la tarde y viceversa. En algunos casos, 
cuando existen procesos de articulación con la educación superior (ieS, 
Sena, etc.), los estudiantes desarrollan, además de esas 10 horas adicio-
nales, prácticas que pueden llegar a ser de hasta 15 horas semanales. 
La Ley General de Educación habla de orientar las instituciones edu-
cativas públicas hacia la consolidación de la jornada única o extendida, 
de manera que a todos los estudiantes se les garantice un mínimo de 
40 horas semanales de formación, lo cual ha tenido, en los 15 años de 
formulación de la ley, dificultades de diversos tipos: cobertura, puesto 
que no existe infraestructura suficiente para albergar a toda la población 
estudiantil del país; estatuto docente, pues implicaría la modificación en 
la contratación de los docentes, y posiblemente no haya recursos econó-
micos del estado para esta ampliación de la nómina; falta de restaurantes 
en las instituciones para poder atender a los estudiantes durante 8 horas 
o más y falta de claridad en cuanto a la intensificación y a las condiciones 
necesarias para atender con calidad los énfasis o áreas en los cuales se 
aumentarían las horas. 
El Estado ha venido aplicando nuevas propuestas y estrategias para 
aumentar la jornada escolar. Una de ellas han sido los colegios por con-
cesión, los cuales son instituciones educativas financiadas por el Estado 
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pero administradas por entidades privadas, donde se ha implementado, 
en la mayoría, la jornada única. Están ubicados en zonas donde se en-
cuentra una alta densidad de población de estratos 1 y 2. 
En los colegios privados existen diversos modelos, pero un buen nú-
mero de ellos tienen la jornada única. Como mínimo, trabajan desde 7 
hasta 10 horas diarias. 
En Bogotá, la Secretaría de Educación reconoce que “El sistema 
educativo no ha logrado superar el establecimiento de las dobles y triples 
jornadas escolares creadas décadas atrás para aumentar las tasas de co-
bertura en momentos en que éstas eran muy reducidas y no se disponía 
de recursos financieros para atender un alto número de población” (Plan 
Sectorial de Educación 2008-2012), y se ha impuesto el reto de implan-
tar la jornada única o de ampliar el tiempo escolar utilizando diferentes 
estrategias: 
•	 Uso de instalaciones de colegios oficiales existentes con programas 
universitarios, técnicos y tecnológicos, en jornada escolar extra.
•	 Incorporación de estudiantes en procesos de articulación en institu-
ciones educativas universitarias, en jornada extraescolar, con pers-
pectivas de homologación o validación. 
•	 Ampliación del tiempo educativo de los estudiantes programando 
acciones en jornada contraria o utilizando los sábados, con el fin de 
realizar actividades académicas que permitan la intensificación en 
áreas de conocimiento. 
•	 Contratación de docentes de apoyo para atender a los estudiantes en 
jornada extraescolar, sin tener que ampliar la jornada laboral de los 
docentes. 
•	 Implementación del modelo de docente de tiempo global, quienes 
deben desarrollar su labor en cualquier horario, a diferencia de los 
docentes de jornada única. 
Organización formal del trabajo docente
La docencia en Colombia recoge diversos tipos de profesionales para 
desempeñarse en la educación básica y media: 
•	 Supervisores, que son los encargados de vigilar y hacer seguimiento 
académico, administrativo y pedagógico a los Pei de los colegios, pero 
que fueron excluidos de la Ley General de Educación, mediante la 
Ley 715 de 2001. Existen algunos en la actualidad pero ya no hay 
provisión de nuevos cargos o reemplazo en caso de retiro de alguno. 
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•	 Docentes directivos encargados de funciones “de dirección, de coor-
dinación, de supervisión e inspección, de programación y de aseso-
ría” (Ley 115, Artículo 126°). Pueden ser el rector de la institución o 
los coordinadores académicos y de convivencia, o un solo coordina-
dor con ambas funciones, para instituciones educativas que tengan 
menos de 700 estudiantes en su jornada. Los rectores son nombrados 
para dirigir todas las jornadas y sedes que hagan parte de la insti-
tución educativa, y los coordinadores son nombrados por jornada, 
cumpliendo, como mínimo, ocho horas diarias de trabajo. 
•	 Orientadores escolares, quienes desempeñan funciones de asesoría 
a los estudiantes, en forma individual o grupal, para garantizar su 
formación integral. Esta figura no existe en la ley ni en su reglamen-
tación, pues el Decreto 1850 del 13 de agosto de 2002 indica que:
Todos los directivos docentes y los docentes deben brindar orientación a sus estu-
diantes, en forma grupal o individual, con el propósito de contribuir a su formación 
integral, sin que la dirección de grupo implique para el docente de educación básica 
secundaria y educación media una disminución de su asignación académica de vein-
tidós (22) horas efectivas semanales.
“No obstante, para apoyar el servicio de orientación estudiantil, en 
cumplimiento del Artículo 40° del Decreto 1860 de 1994, las entidades 
territoriales certificadas podrán asignar orientadores escolares a las ins-
tituciones educativas, según los criterios que defina el Ministerio de Edu-
cación Nacional.” (Artículo 6º del Decreto 1850 de 2002).
La nómina de psicoorientadores está congelada según esta disposi-
ción pero en Bogotá, y últimamente en todo el país, se ha visto la necesi-
dad de realizar concursos para proveer cargos de orientadores, quienes 
desempeñan funciones primordiales para la formación de valores éticos, 
morales y ciudadanos de respeto a la diversidad y a las diferencias, las 
cuales no pueden ser completamente atendidas por los docentes como lo 
solicita el Decreto 1850. Su permanencia en las instituciones es de ocho 
horas diarias, pero pueden dedicar dos de ellas a actividades fuera de la 
institución para realizar vínculos con otras entidades que aporten a la 
formación de los estudiantes. 
•	 Docente o “… educador es el orientador, en los establecimientos 
educativos, de un proceso de formación, enseñanza y aprendizaje de 
los educandos, acorde con las expectativas sociales, culturales, éticas 
y morales de la familia y la sociedad” (Artículo 114°, Ley 115). Son 
personas que deben poseer título de licenciado en educación o de 
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posgrado en educación. Quienes se desempeñan en educación bá-
sica primaria y preescolar pueden ser bachilleres normalistas, pero 
se insiste en la formación en educación básica con énfasis en alguna 
de las áreas fundamentales y obligatorias. En el caso de la educa-
ción básica secundaria y media es obligatoria la coincidencia entre la 
formación recibida en la licenciatura o posgrado en educación y su 
área de desempeño. Sin embargo, en el Artículo 12° del parráfo 1 del 
Decreto 1278 de 2002, se establece que otros profesionales diferen-
tes a licenciados en educación pueden ejercer la docencia y entran en 
un periodo de prueba de un año, al final del cual deberán acreditar 
estudios pedagógicos.
Los profesionales con título diferente al de licenciado en educación, deben acredi-
tar, al término del periodo de prueba, que cursan o han terminado un postgrado en 
educación, o que han realizado un programa de pedagogía bajo la responsabilidad 
de una institución de educación superior, de acuerdo con la reglamentación que al 
respecto expida el Gobierno Nacional (Decreto 1278 de 2002).
Los docentes colombianos de instituciones públicas se rigen por dos esta-
tutos docentes diferentes de acuerdo con la fecha en que hayan ingre-
sado a trabajar con el Estado. El más antiguo es el Decreto 2277 de 1979, 
que se aplica a quienes hayan ingresado antes del 19 de junio de 2002, y el 
otro es el Decreto 1278 de 2002, para quienes se integraron o se vinculen 
después de esa fecha. 
En los estatutos docentes se dictan disposiciones acerca de la profe-
sión docente para “regular las condiciones de ingreso, ejercicio, ascenso y 
retiro de las personas que desempeñan la profesión docente en los distin-
tos niveles y modalidades que integran el Sistema Educativo Nacional” 
(Artículo 1º Decreto 2277 de 1979 y Artículo 1º, Decreto 1278 de 2002).
En el primer estatuto docente no se contempla la evaluación del tra-
bajo docente; sin embargo, se realizan evaluaciones anuales de acuerdo 
con el Pei de cada institución; estas no tienen carácter sancionatorio. En 
el estatuto regulado por el Decreto1278 se contempla la evaluación del 
docente en tres formas: 
•	 Evaluación del periodo de prueba al terminar el primer año de labor, 
en la cual se tienen en cuenta competencias específicas y de desem-
peño, con la posibilidad de que se ocasione la pérdida del cargo en 
caso de obtenerse un promedio menor a 60%. 
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•	 Evaluación de desempeño anual realizada por el rector de la institu-
ción, donde se espera revisar el grado de cumplimiento de los docen-
tes en su labor. 
•	 Evaluación de competencias, organizada por el ente territorial cer-
tificado, cada seis años como mínimo. Permite a los docentes ascen-
der en el escalafón docente, siempre y cuando sea acompañada de 
acreditación de estudios en educación, pedagogía o ciencias afines. 
Es necesario para acceder al ascenso que el ente territorial tenga dis-
posición presupuestal para asimilar al docente a la categoría donde 
fuere promovido. 
Para el caso del estatuto regulado por el Decreto 2277, el ascenso en 
el escalafón se obtiene mediante experiencia docente y acreditación de 
estudios de pregrado o posgrado (de acuerdo con la categoría donde se 
encuentre el docente). El ascenso anterior es automático por parte del 
docente. 
Capacitación
La política de capacitación de docentes en Colombia es un dispositivo de 
gestión que transfiere poder y responsabilidad a las unidades de gobierno 
locales en la toma de decisiones. Se presenta además como un sistema de 
capacitación con énfasis en la demanda y que promueve la articulación 
entre las escuelas y las universidades (Perazza, 2007: 3). 
En este sentido, su principal función es la de regular la formación y la 
carrera docente en el marco de los procesos de descentralización política 
y administrativa del país. La construcción de un sistema de capacitación 
descentralizado supone que sean las unidades territoriales4 los ámbitos 
en los que se decide y gestiona la política de capacitación docente a tra-
vés de una estructura de gestión denominada Comités Territoriales de 
Capacitación, los cuales son coordinados por el secretario de Educación 
de la unidad territorial y están formados por diversos sectores (acadé-
micos, de la comunidad, organizaciones sindicales, universidades, entre 
otros). Estos comités elaboran un plan de formación de educadores para 
4. La Ley N° 60 de 1993 establece la autonomía de los departamentos y municipios de más de 100 
mil habitantes. Estos son considerados unidades territoriales certificadas. 
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la unidad territorial, con base en la demanda de las escuelas, principal 
instancia de decisión de los contenidos de capacitación.5 
Una vez elaborado el plan de trabajo para la formación de docentes, 
los comités convocan a concurso público a las universidades y distintas 
facultades de educación con el propósito de que presenten propuestas de 
trabajo. Los comités aprueban las propuestas de capacitación elaboradas 
por las universidades y autorizan su implementación. El formato de la 
capacitación propuesto por la gestión educativa nacional implica poner 
en diálogo a las escuelas, como productoras de la demanda, con las uni-
versidades, como oferentes de la capacitación. No obstante, este meca-
nismo no siempre se lleva a cabo plenamente y no se halla prescripto por 
el marco normativo nacional. 
En general, la política de capacitación basada en la profundización 
del proceso de descentralización está enfrentando los inconvenientes de 
gestión de los gobiernos locales: precariedad en las decisiones, alta ro-
tación de funcionarios, dificultad para mantener los lineamientos de la 
política en el largo plazo e incidencia de intereses políticos coyunturales 
en las decisiones. En un esquema de gestión con participación de múlti-
ples actores estas debilidades se acentúan e impactan en la formulación 
de planes de trabajo a corto plazo, con fuerte desconocimiento de las ne-
cesidades de los sistemas, y con acuerdos endebles con las universidades, 
la comunidad o los sindicatos.6
A lo anterior se suma la precariedad de los sistemas de información 
y la carencia de estudios sistemáticos sobre la incidencia de la capacita-
ción en el mejoramiento de la calidad educativa. Uno de los argumentos 
centrales para dar mayor relevancia a la demanda de las escuelas en el 
diseño del sistema de capacitación era que esto permitiría asociar la ca-
pacitación al mejoramiento de los procesos de aprendizaje. Sin embargo, 
al carecer de evaluaciones sistemáticas sobre esta correlación entre ca-
5. Las escuelas pueden elaborar propuestas de capacitación con base en los problemas, intereses y 
necesidades de los docentes y en relación con el proyecto educativo institucional, los resultados 
de las pruebas de evaluación (Saber), los resultados obtenidos por sus alumnos en el icFeS, los 
planes de mejoramiento institucional y los lineamientos de las políticas locales y/o nacionales.
6. “En este sentido, una línea de trabajo de la gestión nacional es construir criterios, 
procedimientos y mecanismos comunes en todo el país, entre los que se pueden mencionar 
los siguientes: (1) cursos con un tiempo mínimo de un diplomado, es decir, 48 o más horas de 
trabajo, (2) con proyección al aula, (3) que partan de un proyecto del maestro y/o de la escuela, 
(4) que se promueva una evaluación al ingreso y/o egreso del curso, (5) que se establezcan 
distintos mecanismos en pos de comprobar que el maestro realizó transformaciones para el 
aula” (Perazza, 2007: 9) .
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pacitación y mejoramiento de la calidad no resulta posible orientarla en 
este sentido, ni determinar si un sistema basado en la demanda es más 
eficaz a la hora de producir transformaciones a nivel del aula. 
La educación básica secundaria y media en Colombia desde la 
investigación
Indagar sobre las investigaciones que den cuenta del estado de la pro-
ducción de conocimiento en torno a los retos y fortalezas de la educación 
básica secundaria y media en Colombia, durante la década 2000-2010, 
implica en primer lugar, realizar una aproximación histórica que permita 
contextualizar los temas y problemas que han emergido en el desarrollo 
de las mismas; y en segundo lugar, avanzar en el ejercicio de la reflexión 
sobre el estado de desarrollo alcanzado en la investigación en educación 
y pedagogía. La importancia de que este ejercicio tuviere en el futuro un 
avance del conocimiento, en la identificación de las competencias acu-
muladas, de las capacidades adquiridas y de algunas de las debilidades 
y vacíos, podrá incidir en la construcción de nuevos saberes y conoci-
mientos, y en la ampliación de la comunidad científica en este campo de 
investigación.
Según Carlos Noguera (2002), la aparición de la investigación edu-
cativa en Colombia estuvo ligada a la estrategia de desarrollo económico 
en la década de 1950. Efectivamente, al hacer un recorrido por los di-
ferentes momentos que ha atravesado la educación en el país desde la 
década de 1950, con sus discursos, sus problemáticas, sus políticas y la 
actividad investigativa que ha estado ligada a estos elementos, se puede 
constatar que los temas y problemas de la investigación han sido puntual-
mente definidos por cada una de estas circunstancias.
Es así como el planeamiento educativo enfocado hacia la búsqueda 
de desarrollo, en los años cincuenta, requirió datos precisos sobre pobla-
ción en edad escolar, número de maestros, número de escuelas, datos 
sobre analfabetismo, materiales educativos, etc., y hacia este cometido 
se volcó la investigación con aportes financieros significativos (Garcés y 
Jaramillo, 2008).
Durante las décadas de 1970 y 1980 se dio una confrontación entre 
las tendencias desarrollistas y los planteamientos que se han dado desde 
la sociología de la educación. A partir de este enfrentamiento se gene-
ran diferentes movimientos de resistencia, entre los cuales se encuentra 
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el Movimiento Pedagógico. Según Noguera (2002), un nuevo camino se 
abre para la investigación educativa, debido a la relevancia que adquiere 
la pedagogía en este proceso. Los maestros, como intelectuales, como 
trabajadores de la cultura y la educación, como un problema público, en-
tre otros roles —siempre bajo una perspectiva crítica— fueron los llama-
dos a ocupar la labor de los investigadores, en un movimiento intelectual 
que se consolidó mediante congresos pedagógicos, foros, seminarios de 
investigación, etcétera (Garcés y Jaramillo, 2008).
La gestión escolar, la evaluación de la calidad y del desempeño, la 
competitividad institucional, los logros e indicadores de logros, el Pei, entre 
otros, constituyeron una nueva etapa educativa (1990 a 2006), caracteriza-
da por la promulgación de la nueva Constitución Política de 1991, la Ley 
General de Educación, el Plan Decenal y el Consejo Nacional de Acredita-
ción, en el centro de la actividad investigativa. Una nueva tendencia econo-
micista se fue perfilando en el panorama educativo, favoreciendo intereses 
de grupos académicos y programas estatales, que fueron desarticulando el 
movimiento investigativo de la década anterior (Noguera, 2002). 
Las políticas estatales y los estándares internacionales de calidad, 
que cada vez ajustan más la investigación a sus criterios, han ido cam-
biando las características de las investigaciones, debilitando el interés 
por la problemática local. Lo importante se ha trasladado a la obtención 
de puntajes y ubicar artículos investigativos en revistas indexadas. Des-
pués de la Ley 715 y el nuevo interés en la gerencia y la gestión escolar, 
los temas investigativos han estado centrados en el paradigma de las es-
cuelas eficaces y en el análisis de los factores asociados al desempeño, tal 
y como se desprende de la revisión de los archivos del Consejo Nacional 
de Acreditación (Garcés y Jaramillo, 2008).
Paralelamente a este recorrido investigativo, asociado con las políti-
cas educativas estatales, con los discursos y paradigmas del momento, se 
ha desarrollado una modalidad investigativa que guarda relación directa 
con la actividad de los maestros en el aula y ha sido denominada por su 
gestora, Eloísa Vasco, como “investigación en el aula”. Su finalidad ha 
sido “motivar a los maestros para asumir un proceso de reflexión sobre 
su quehacer diario en forma sistemática, retomado algunas de las ca-
racterísticas de los procesos de investigación científica (1995: 16), y su 
conceptualización ha sido una labor de equipos de maestros (Garcés y 
Jaramillo, 2008). 
Por otra parte, al abordar el estado de desarrollo alcanzado en la in-
vestigación en educación y pedagogía cabe observar que, en tanto objeto 
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de estudio, análisis e investigación científica, la educación se encuentra 
en un proceso claro de construcción, revaloración y legitimidad en el 
contexto colombiano. La apropiación científica de la educación proviene 
de disciplinas y saberes que, desde sus propias áreas temáticas, teorías, 
modelos e intereses, generan conocimientos que soportan los desarrollos 
producidos por la comunidad científica de la educación en el país, como 
los que se incluyen en el conjunto de las ciencias sociales, las ciencias 
exactas y naturales y la informática, entre otras (Henao, 2000). 
En el siguiente cuadro se resumen algunos de estos aportes: 
Cuadro 12 
Aportes teóricos y epistemológicos de diferentes disciplinas al 
desarrollo de la investigación educativa y pedagógica
Disciplinas Temáticas de estudio a las que ha aportado
Ciencias sociales
Sociología Rasgos centrales de la cultura escolar de la adolescencia, 
manifestaciones de la violencia escolar, historias de vida de 
maestros, la institución escolar, la movilidad, el papel de la familia 
en la educación, las características de la educación étnica, economía 
de la educación, entre otros.
Psicología Cognición, evaluación del aprendizaje, conductas y 
comportamientos socioafectivos y educación sexual 
Historia Historia de la educación y la pedagogía 
Filosofía Configuración curricular de la enseñanza de valores, principios 
éticos y morales en la población escolar, filosofía para niños. 
Desde la filosofía de la ciencia se ha aportado a estudios sobre la 
formación de postgrado, misión de la universidad y procesos de 
recontextualización del conocimiento.
Comunicación Competencias comunicativas (lenguaje, expresión oral, escritura, 
lectura, argumentación, conversación, comprensión del texto escrito, 
etc.) 
Antropología Etnoeducación
Economía Financiamiento de la educación
Ciencia Política Democracia y participación 
Ciencias Exactas y Naturales
Matemáticas Estrategias de aprendizaje y alternativas para enseñanza de las 
matemáticas desde la educación básica hasta la educación superior. 
Entre ellas cabe mencionar: análisis de los efectos de la introducción 
de las calculadoras gráficas; estudios interdisciplinarios sobre la 
convergencia entre los procesos de aprendizaje de las matemáticas 
generados en el aula y los procesos de argumentación.
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Disciplinas Temáticas de estudio a las que ha aportado
Matemáticas Exploración de ideas fundamentales del álgebra que han posibilitado 
la creación de un abanico de alternativas metodológicas y enfoques 
para la enseñanza de las matemáticas y la reflexión sobre el Sistema 
Institucional de Educación Matemática, Siem.
Informática Tecnologías de la información y la telecomunicación, inteligencia 
artificial, modelos de desarrollo de software educativo multi e 
hipermedial, producción de materiales educativos destinados 
principalmente a apoyar la docencia en ingeniería y ciencias. 
Los dos aspectos tratados anteriormente pueden evidenciarse, a ni-
vel local, en los resultados de la investigación Estado del arte sobre investi-
gaciones educativas y pedagógicas en educación preescolar, básica y media, 
realizada en Bogotá dc en el periodo 2000-2004, en virtud del contrato 
núm. 22 celebrado entre la Universidad de la Sabana y el Instituto para 
la Investigación Educativa y el Desarrollo Pedagógico, ideP, el 15 de julio 
de 2005 (Calvo y otros, 2008).
Dicha investigación parte de hacer una distinción necesaria entre la 
investigación educativa y pedagógica, con la cual se reafirma y comple-
menta lo expuesto en el apartado anterior.
La investigación en educación se entiende como aquella producción 
de conocimiento que se ubica en los términos más amplios de la vida so-
cial e involucra los campos teóricos y disciplinares de la sociología, la psi-
cología, la antropología y la economía. Los investigadores educativos son 
profesionales de estas disciplinas, quienes, al preocuparse por la relación 
educación-sociedad, convierten en objeto de conocimiento aspectos muy 
particulares de su saber profesional.
Por su parte, la investigación pedagógica abrió el espacio para bus-
car, sobre todo, las reflexiones de quienes tratan con la enseñanza, en es-
pecial los maestros, que al sospechar sobre su quehacer, toman distancia 
de él, lo interrogan, lo escriben, reportan el saber y el hacer específico del 
trabajo escolar: qué se enseña, cómo, a quién, con qué medios, orienta-
ciones y en qué contexto (p. 166).
En el desarrollo de la misma se identificaron un poco más de sete-
cientos siete títulos (707) y se analizaron trescientos cincuenta y siete 
(357), los cuales permitieron identificar los principales temas, proble-
mas y métodos investigados en los primeros años del presente siglo. En 
cuanto a los temas que se investigaron, se observó que los maestros se 
interrogan más por aspectos vinculados a la práctica pedagógica y a las 
disciplinas escolares, como se aprecia en la siguiente tabla: 
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Tabla 24
Temas en los que se ubican los estudios analizados
Temas Frecuencia %
Aprendizaje 46 6.5
Ciudadanía, educación cívica, valores, participación y 
democracia
84 11.9
Enseñanza 34 4.8
Pedagogía 25 3.5
Formación de docentes 22 3.1
Currículo y plan de estudios 28 4.0
Interdisciplinariedad 5 0.7
Matemáticas y enseñanza de las matemáticas 53 7.5
Ciencias, enseñanza de las ciencias, educación ambiental 
y química
44 6.2
Ciencias sociales 10 1.4
Lectura, escritura, enseñanza de la escritura y lenguaje 34 4.8
Educación física 5 0.7
Didáctica, medios de enseñanza y solu ción de problemas 50 7.1
Docentes 18 2.5
Evaluación, evaluación del alumno y rendimiento 28 4.0
Práctica docente y praxis educativa 24 3.4
Desarrollo cognoscitivo 20 2.8
Cultura 17 2.4
Informática 12 1.7
Calidad de la educación y mejora de la educación 15 2.1
Trabajo en equipo 10 1.4
Ambiente educacional 10 1.4
Comunicación y medios 30 4.2
Gestión 10 1.4
Conflicto 18 2.5
Modelos educacionales 9 1.2
Política educativa 8 1.1
Desfavorecidos educacionales, mar ginación social y 
problemas sociales
17 2.4
Comunidad 5 0.7
Educación especial 5 0.7
Juego 5 0.7
Democratización de la educación 5 0.7
TOTAL 706 99.0
Fuente: Calvo, Camargo-Abello y Pineda-Báez (2008).l
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No se muestra relevante para los maestros, quienes hacen en mayor 
volumen investigación pe dagógica, el interés por una reflexión sobre la 
política educativa en cuanto análisis concienzudo y decanta do de lo que 
pasa con ella, de las relaciones que se establecen entre el mundo de la 
política educativa y el de la práctica profesional, de las posibilidades de 
participación más activa desde los códigos de la prác tica hacia los esque-
mas y lógicas que imponen la for mulación, difusión e implementación de 
políticas (Calvo y otros, 2008).
A nivel metodológico, se observa el empeño puesto por los maestros 
en la sistematización y recuperación de experiencias. A manera de ejem-
plo, la tabla 24 muestra, para el caso de las investigaciones que tuvieron 
como tema los saberes escolares, y que en el estado del arte se agrupa-
ron bajo la categoría de currículo, la preponderancia de las metodolo-
gías cualitativas, es pecialmente la investigación de aula a partir de expe-
riencias e innovaciones en los procesos de enseñan za-aprendizaje, los 
estudios de caso, la investigación cualitativa con estrategias etnográficas, 
que tal como corresponden a estas metodologías, buscan la com prensión 
de los fenómenos pedagógicos y están rela cionadas con la cotidianidad 
de la práctica pedagógi ca.
Tabla 25
Síntesis de las metodologías usadas en las investigaciones 
sobre currículo
Enfoque Método
L
ec
. E
sc
.
M
at
.
G
eo
m
.
C
. N
at
.
F
ís
. Q
uí
m
.
C
. S
oc
.
A
rt
.
E
d.
 F
ís
.
In
gl
és
R
el
ig
ió
n
N
T
IC
2 
o 
m
ás
To
ta
l
C
ua
nt
ita
tiv
o
Exploratorio - - - - - - - - - - 2 - 2
Cuasi 
experimental
1 - - - - - - - - - - - 1
Experimental 1 - 1 1 1 - 2 1 - 7
Correlacional - - - 1 1 - - - - - 1 - 3
No especifica - - - - - - - - - - - 1 1
Subtotal cuantitativo 2 1 1 2 2 - 2 - - - 4 1 14
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C
ua
lit
at
iv
o
Exploratorio, 
descriptivo, 
interpretativa y 
hermenéutica
4 - - 1 1 - 1 3 - - 3 - 13
Etnográfico 
(incluye 
observación)
6 1 - - 1 1 3 2 2 1 2 - 19
I. Acción 
(participativa y 
pedagógica)
1 1 1 5 2 1 2 - - - 4 2 19
Estudio de casos - 1 - - - - - - - - - - 1
Desarrollo de 
innovación/
experiencia
5 7 1 1 1 - - - - - 2 9 26
Sistematización de 
experiencia
5 - - 1 - 1 - - - - 6 - 13
Estado del 
arte/análisis 
documental
2 - - - - - 1 - 1 - - - 4
C
ua
lit
at
iv
o
Investigación de 
aula/experiencia 
de aula
- 1 - 2 2 1 - - - - - - 6
Investigación 
arqueológica
- - - 1 - - - - - - - - 1
Investigación 
acción con 
etnografía
1 - - - - - - - - - - - 1
Subtotal Cuantitativo 24 11 2 11 7 4 7 5 3 1 17 11 103
C
ua
nt
ita
tiv
o 
y 
cu
al
ita
tiv
o
Exploratorio 
(intervención 
y análisis 
cualitativo)
2 - - - - - - - - - - - 2
Casos, 
hermenéutico 
y Likert 
- - - - 2 - - - - - - - 2
Datos cualitativos-
cuantitativos
2 - - - - - - - - - - - 2
De aula - - - - 1 - - - - - - - 1
No específica - - 1 1 - 1 - - - - 2 2 7
Subtotal cuantitativo
y cualitativo
4 - 1 1 3 1 - - - - 2 2 14
No específica - - - - - - - - - - - 1 1
Total 30 11 4 14 12 5 9 5 3 1 23 15 132
Fuente: Calvo, Camargo-Abello y Pineda-Báez (2008).
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El periodo comprendido entre 2005 y 2010, en contraste con el ante-
rior, se caracterizó por un marcado interés en la política pública. Duran-
te este lapso cabe mencionar el trabajo adelantado por el Grupo de Estu-
dios sobre Educación Media y Superior del Departamento de Sociología 
de la Universidad Nacional, coordinado por el doctor Víctor Manuel 
Gómez, en el cual se hace referencia a la transición entre el nivel medio 
(secundaria superior) al trabajo y la formación secundaria en Colombia. 
El estudio evoca la principal función social y formativa del nivel medio, 
como último nivel de educación formal que recibe la mayoría de egresa-
dos: futuros ciudadanos, estudiantes y trabajadores:
Es el puente entre la vida escolar y la vida real; entre el colegio y la educación supe-
rior o el trabajo; entre lo aprendido y lo que se requiere en la vida cotidiana; entre 
las expectativas, sueños e ilusiones y las oportunidades y limitaciones existentes de 
estudio, de trabajo y de realización personal; entre lo que la sociedad espera y lo 
que la escuela entrega. Para muchos es la última oportunidad de completar su for-
mación ciudadana y de comprender la complejidad y diversidad de la vida y de las 
oportunidades que le esperan postcolegio. Para otros, la calidad y la pertinencia de 
la educación recibida serán decisivas en sus oportunidades y destinos educativos, 
laborales y personales (Gómez, 2010: 275).
No obstante, se afirma en este estudio: “En Colombia este puente está 
quebrado”: en la gran mayoría de los municipios las tasas de cobertura 
fluctúan entre 50% y 70% del grupo de edad. Sólo en unos pocos muni-
cipios hay tasas de cobertura mayores a 80%. Estas bajas tasas de cober-
tura excluyen del puente a la mayor parte de la juventud. Y esta exclusión 
temprana determina de manera irrevocable su futura exclusión y margi-
nalidad laboral, económica y cultural (p. 276) 
Desde esta perspectiva, la educación media definida como el espacio 
y lugar de formación general, de desarrollo de las competencias básicas 
que sustenta cualquier futura trayectoria educativa u ocupacional, el es-
pacio de exploración y descubrimiento de intereses y capacidades; y de 
orientación hacia las diversas opciones de vida postcolegio: ya sea en la 
educación superior, en el trabajo o en la gran diversidad de opciones de 
realización personal existentes, principalmente en áreas urbanas, no está 
cumpliendo con su función, esta ha sido trasladada al nivel postsecunda-
rio: a instituciones técnicas y politécnicas, que constituyen el creciente 
sector de instituciones no universitarias, generalmente de carreras cortas 
y aplicadas, y que cumplen la importante función de ser alternativas a la 
educación universitaria clásica (Gómez, 2010: 277), situación que deja 
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entrever que la educación media sigue siendo uno de los principales re-
tos del sistema educativo en Colombia.
A fin de reflexionar en los aportes más relevantes de las investigacio-
nes durante los últimos cinco años e identificar algunas líneas y ejes pre-
ponderantes se definieron las siguientes categorías de análisis: equidad, 
inclusión educativa, currículum y profesionalización docente, con las 
cuales se pretende responder, entre otros, a los siguientes interrogantes:
•	 ¿Qué es aquello que predominantemente ha sido objeto de investi-
gación?
•	 ¿Cuáles son las problemáticas que la producción investigativa detec-
ta y recupera?
•	 ¿En qué medida la investigación sobre educación básica secundaria y 
media en Colombia ha contribuido y/o contribuye a la producción de 
teoría educativa y a la generación de transformaciones significativas? 
Equidad
En relación con este tema cabe mencionar, a nivel latinoamericano, la 
investigación adelantada en 2005, por el Consejo Empresario de Amé-
rica Latina y el Instituto Latinoamericano de la Comunicación Educativa, 
relacionada con las buenas prácticas de educación básica en América 
Latina, la cual se centró en el estudio de un conjunto de experiencias e 
innovaciones en educación que presentaron resultados alentadores, en 
términos de calidad y equidad,7 y que de preferencia fueran reproduci-
bles, como insumo, para que los empresarios tuvieran un marco de aná-
lisis e información válida sobre dónde y cómo era más efectivo invertir 
para apoyar la educación básica, pública o privada. 
La investigación partió del presupuesto que abogaba por la educa-
ción de los pueblos y la democracia como las mejores vías para alcanzar 
la paz y la unidad de las naciones (Vasconcelos, 1981). Este fue contrasta-
do con la realidad de los sistemas educativos de los países de Latinoamé-
7. Para los efectos de esta investigación se asumió el concepto de calidad desde la perspectiva 
de Pablo Latapi, decano de la investigación educativa en México, como “la calidad es 
esencialmente, aun gramaticalmente, adjetivo y adverbio; una cosa, en este caso la educación 
es buena o mala, mejor o peor que otra, comparable desde diversos criterios” y “la noción de 
equidad se asocia a la justicia distributiva: el postulado fundamental reside en que la búsqueda 
de la equidad implica igualdad de consideración (normativa) para todos los miembros de una 
sociedad (todos iguales ante la ley, por ejemplo) y diferencia en el trato a quienes padecen 
desventajas sociales”.
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rica, los cuales —salvo algunas excepciones— se han caracterizado por 
una educación de baja calidad, donde los niños y jóvenes no aprenden 
suficientemente lo que se supone deben aprender de acuerdo con los 
fines de la educación:8
Ciertas explicaciones contemporáneas, en una línea que busca jus-
tificar las faltas del pasado, asientan que los gobiernos se dedicaron a 
ampliar la cobertura, a brindar igualdad de oportunidades y a fortale-
cer la educación popular. Pero todos los diagnósticos apuntan en sentido 
contrario. El discurso de la igualdad de oportunidades en algunos casos 
sólo fue una pantalla para ocultar las desigualdades; se invertía más en 
la educación de las élites que en la de los segmentos populares. Los sis-
temas educativos de la región fallaron al no cumplir con la expectativa 
de igualdad y equidad; por el contrario, son aparatos donde reina la in-
equidad y se reproducen los círculos viciosos de las desigualdades entre 
el campo y las ciudades, entre hombres y mujeres, y entre los segmentos 
pobres y las clases medias, así como la segregación por raza o el color de 
la piel (Ornelas, 2005:19).
De esta investigación participaron diez países, dentro de los cuales 
se encuentran: Ecuador, El Salvador, Bolivia, Brasil, Honduras, México, 
Nicaragua y Colombia. La publicación se organizó en tres capítulos: i. 
Contexto Institucional de la educación en América Latina, ii. La búsque-
da de la calidad en la educación básica y iii. Equidad y promoción social 
por medio de la escolaridad. Colombia presentó dos artículos, en los ca-
pítulos i y ii respectivamente: Los sectores público y privado cooperan 
en la educación en Colombia y Un sistema que acelera el aprendizaje en 
Colombia.
En el primero se hizo referencia a las deficiencias en cobertura, cali-
dad y equidad en los siguientes términos:
Los problemas más apremiantes en el sistema escolar de Colombia son:
1.  La deserción escolar, de la cual 33.6% se explica por el costo de la 
educación; y 20.5% es producto de que a los alumnos no les gusta 
asistir a la escuela. Otra causa –no cuantificada, pero ayuda a expli-
8. Para comprobar el punto, basta ver el bajo aprovechamiento de los alumnos de educación 
básica y media de los países de la región, en comparación con los de otras latitudes. Cf. 
Organización para la Cooperación y Desarrollo Económicos, Conocimiento y aptitudes para 
la vida: Resultados de PiSa 2000, México, Santillana/Aulaxxi, 2001. La culpa no es de los niños 
sujetos a las pruebas de medición, sino de los sistemas educativos incapaces de entregar un 
servicio de calidad.
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car la deserción– se debe al desplazamiento de la población como 
consecuencia del movimiento armado.
2.  La calidad de la educación que incluye la exigencia de incorporar 
tecnología para el aprendizaje.
3.  La necesidad de mejorar la gestión escolar para que la administra-
ción sirva a las funciones pedagógicas, de manera que los alumnos 
sean el centro de las preocupaciones de los docentes (p. 34).
Las políticas educativas se reformularon para atacar los problemas más 
apremiantes del sistema. Así, para aumentar la cobertura, se inició la lla-
mada Revolución Educativa durante el gobierno del presidente Álvaro 
Uribe (2002-2006), la cual cumplió con la mitad de la meta propuesta 
para ampliar la cobertura, pues 735,213 niños que no estaban en el sis-
tema tuvieron acceso a él durante los dos primeros años de esta admi-
nistración. Además se consideró prioritaria la asignación de lugares en 
las escuelas a las poblaciones indígenas, rurales, desplazadas, con sobre 
edad para el grado que cursan o con limitaciones. Se aplicaron también 
estrategias para atender sus necesidades y adecuar la oferta a sus carac-
terísticas particulares.
En cuanto al combate a la deserción, en la medida en que los niños 
son el eje del sistema, las autoridades nacionales, departamentales y mu-
nicipales realizan mayores esfuerzos para que ingresen y permanezcan. 
El índice de deserción en educación primaria es de 6.8%, y en secundaria 
y media es de 6.4%. El porcentaje de estudiantes que reprueban y se ins-
criben de nuevo al mismo año escolar es de 4.9% en primaria, y de 3.6% 
en secundaria y media.9
Las políticas de las autoridades educativas se complementan con di-
versos programas que atienden algunos problemas del sistema educati-
vo. El sector privado participa en tales programas con financiamiento y 
organización.
El segundo artículo hizo énfasis en la experiencia del programa Ace-
leración del Aprendizaje. El Ministerio de Educación Nacional de Co-
lombia (men) identificó, en Brasil, a finales de los 90, un programa que 
estaba teniendo éxito para incorporar a niños rezagados al grado escolar 
9. Ministerio de Educación Nacional, “Lecciones de dos años en el aumento de la cobertura 
educativa. Diagnosticar, definir prioridades y actuar”, en Altablero, Sección por Colombia, 
publicación bimestral, núm. 31, agosto-septiembre de 2004, en http://www.mineducacion.gov.
co/altablero Consultada el 22 de noviembre de 2004.
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que les correspondía: se trataba del programa Aceleración del Aprendi-
zaje. De acuerdo con sus atribuciones, el Ministerio de Educación Na-
cional de Colombia (men) firmó un acuerdo bilateral con el gobierno 
de Brasil para obtener la metodología y consiguió apoyo financiero del 
gobierno de Japón para traducir la metodología al español y producir 
un manual de operación. Colombia pudo adquirir el programa y operar-
lo en todo el territorio nacional, con la participación de financiamiento 
privado.
Finalmente, otro efecto positivo es la capacidad del programa de 
ahorrar costos para el sistema educativo. Dado que las autoridades de 
educación aportan la mayor parte de los recursos para el programa, y 
puesto que éste está abatiendo el rezago educativo, se registra una mayor 
eficiencia en la asignación de recursos en el sistema educativo público. 
Al mismo tiempo, el programa ayuda a descongestionar el sistema de 
educación pública al evitar que niños mayores ocupen lugares que co-
rresponden a niños menores, quienes, a causa de ello podrían quedar 
fuera del sistema, agravándose el problema del rezago.
Por otra parte en esta misma categoría, cabe mencionar, a nivel de 
Bogotá dc, la investigación Equidad en la Educación Preescolar, Prima-
ria, Secundaria y Media en el Distrito Capital, adelantada por las investi-
gadoras Torres y García en 2008, la cual identifica la población que asiste 
a la educación pública en los niveles contemplados desde dos perspecti-
vas: la geográfica, que contrasta los porcentajes de pobreza por localidad 
frente a la asistencia a la educación pública y privada; y la perspectiva 
individual, que estima los criterios de equidad horizontal y vertical sobre 
la población entre 5 y 17 años con ingreso per cápita estimado. 
De acuerdo con esta investigación, la prestación oficial del servicio 
de educación básica en el distrito se lleva a cabo mediante dos estrategias 
de cobertura: la directa, a través de 337 instituciones educativas distrita-
les (ied); y la asociada, mediante 25 colegios en concesión y 300 conve-
nios con instituciones privadas. Dichas estrategias se han sustentado en 
políticas que priorizan el acceso de la población en condiciones socioeco-
nómicas menos favorables10 y el financiamiento de los costos por alumno 
10. Algunos ejemplos de estas políticas lo constituyen: la construcción y dotación de 
establecimientos educativos en localidades con faltantes de oferta, con prioridad de acceso a 
niños pertenecientes a estratos 1 y 2; los programas de ampliación de la oferta como subsidios a 
través de convenios con instituciones privadas y colegios en concesión que han sido orientados 
para favorecer prioritariamente a niños, niñas y jóvenes pertenecientes a los mencionados 
estratos; y más recientemente, los subsidios directos a la demanda como el condicionado 
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asociados a su funcionamiento, que para 2005 ascendieron a $1’191,383 
en instituciones educativas distritales, $1’311,115 en colegios en conce-
sión y $808,491 en colegios en convenio.
Los costos por alumno, asumidos por la Secretaría de Educación del 
Distrito (Sed), determinan unas tarifas significativamente más bajas en 
la educación básica oficial que en la privada, tanto para el promedio dis-
trital detallado por nivel educativo en la tabla 25 como por localidades. 
Bajo el principio de corresponsabilidad los hogares aportan a la educa-
ción de sus hijos un pago anual que cubre exclusivamente los servicios 
complementarios y/o derechos académicos.
Tabla 26
Tarifa promedio anual oficial vs. tarifa promedio anual privada (2005)
Nivel Tarifa promedio
Oficial Privado
Preescolar 32,143 1’072,737
Primaria 29,316 948,367
Secundaria 37,069 1’159,192
Media 91,905 1’360,939
Fuente: cálculos propios a partir de los datos de la Secretaría de Educación del Distrito.
Las tarifas para el sector privado corresponden a las informadas para 
el año 2003, proyectadas a 2005 según inflación.
En consecuencia, el valor por alumno de la canasta educativa en sus 
componentes de recurso humano, plantel, administración y gestión del 
servicio, financiados por la Sed, no se transfiere a la tarifa que paga el 
padre de familia, por lo cual la educación oficial puede caracterizarse 
como un servicio subsidiado.
Teniendo la educación básica oficial un carácter subsidiado, la in-
vestigación se pregunta si la población pobre en edad escolar está ac-
cediendo a este subsidio y en qué medida es captado por el resto de la 
población. El análisis desarrollado en el documento pretende determinar 
qué porcentaje de población pobre está accediendo a la educación básica 
pública, y dentro del total de asistentes a este tipo de educación, quiénes 
a la asistencia escolar y la eliminación de tarifas bajo el Programa de Gratuidad que busca 
favorecer a la población perteneciente a los niveles Sisbén 1 y 2.
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son pobres, estimando los criterios de equidad horizontal y vertical sobre 
la población entre 5 y 17 años.11 El análisis se efectúa para 19 de las 20 
localidades del Distrito Capital con información disponible.
Para el caso específico del análisis de equidad en la educación básica 
pública en esta investigación, la equidad horizontal midió qué porcentaje 
del total de población pobre con edades entre 5 y 17 años está accedien-
do a la educación básica pública. La equidad vertical se midió del total 
de población que asiste a la educación básica pública y en qué porcentaje 
es población pobre.
La investigación permitió llegar, a las siguientes conclusiones:
De acuerdo con los resultados del análisis de equidad para la educa-
ción básica en Bogotá, efectuado bajo las consideraciones metodológicas 
expuestas, la población pobre accede a la educación oficial. Así, desde 
la perspectiva geográfica localidades como Usme y Ciudad Bolívar, con 
porcentajes de pobreza altos (78.30% y 68.20%, respectivamente), pre-
sentan tasas de asistencia superiores en instituciones públicas que en pri-
vadas (70.01% y 61.36%, respectivamente).
Desde la perspectiva individual, asiste a la educación oficial (equi-
dad horizontal) cerca de 72.48% de la población considerada pobre bajo 
las condiciones metodológicas expuestas, en tanto que 49.47% de los 
asistentes a este tipo de educación son pobres (equidad vertical), por lo 
que cerca de 50.53% de la población que asiste a la educación oficial es 
considerada “no pobre” bajo los aspectos metodológicos del presente 
análisis. Lo cual evidencia que el acceso a la educación básica oficial está 
determinado por el principio de universalización.
No obstante, el continuar con los esfuerzos e incentivar a la pobla-
ción pobre que no asiste a acceder a la educación pública permitiría al-
11. Los criterios de equidad horizontal y vertical se han usado, principalmente, en el análisis de los 
sistemas impositivos o tributarios (Perrote 2001, Camarero 1993), aunque existen aplicaciones 
al sector salud (Vargas, 2001). En general, esta pregunta no se realiza frecuentemente en la 
bibliografía sobre educación debido a que se privilegia la universalización al considerar a la 
educación como un bien meritorio; con ello la cuestión se zanja fácilmente en los países que 
ya han alcanzado la universalización. La pregunta sin embargo, tiene sentido para aquellas 
situaciones, como la aquí estudiada, en las cuales la universalización no se ha alcanzado y los 
recursos sí se destinan al sector. En efecto, detrás de un derecho nominal no cumplido a la 
educación se pueden esconder graves problemas de inequidad si los subsidios son disfrutados 
por los sectores más pudientes, mientras que los más pobres son excluidos del sistema. Por eso 
es pertinente interrogarse por el uso de tales subsidios y por quién los recibe, sin que ello vaya 
en desmedro de otros análisis sobre la equidad, en procesos, en resultados o en condiciones de 
partida (Díaz et al. 2002, Coleman 1987).
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canzar una equidad horizontal aproximada de 85% y una equidad verti-
cal cercana a 58%.
En el distrito los mayores niveles de equidad horizontal frente a la 
vertical determinan una tendencia a incrementar la cobertura sin dife-
renciar condiciones socioeconómicas. En el largo plazo se puede lograr 
la universalización de la educación eliminando el problema de inequi-
dad horizontal; sin embargo, en el proceso de transición, la priorización 
de programas de acceso y permanencia para grupos con menos ingresos 
constituye una herramienta que permite que individuos con dotaciones 
iniciales menores puedan acceder a la educación como una vía para me-
jorar sus condiciones individuales. Este tipo de políticas son complemen-
tarias a procesos de universalización de la educación.
Esto sugiere que políticas como la de gratuidad y subsidios condicio-
nados a la asistencia,12que se han venido implementando en el distrito, 
van por buen camino, en vista de que permiten una ampliación más rápi-
da del acceso a la población más pobre lo que implicaría el esperar a que 
se haya alcanzado completamente la universalización (p. 148).
Inclusión educativa
Colombia es un país que se caracteriza por altos niveles de inequidad, 
exclusión y fragmentación social, donde conviven diferentes etnias 
(mestizos, indígenas, afro descendientes, pueblo rom) y poblaciones en 
situación de vulnerabilidad (discapacitados, afectados por la violencia, 
habitantes de zonas rurales dispersas, habitantes de zonas de fronteras e 
iletrados, entre otros).
Teniendo en cuenta estas condiciones y situaciones, y en el marco de 
la Declaración de los Derechos Humanos, Colombia acepta la premisa 
que plantea que la diversidad es el factor fundamental de supervivencia 
y mejoramiento de la especie humana y entiende que la inclusión esco-
lar es la principal y tal vez la única estrategia factible para resolver los 
problemas educativos de todos los niños, niñas y jóvenes de nuestro país. 
12. La política de gratuidad consiste en la eliminación gradual del cobro por servicios 
complementarios y/o derechos académicos. El subsidio condicionado a la asistencia busca 
garantizar la permanencia en el sistema educativo de los estudiantes de más bajos recursos de 
los niveles de secundaria y media en el Distrito, a través de una ayuda en dinero de $60,000 
bimestrales, que se encuentra condicionada a la asistencia a la institución educativa, sea pública 
o privada.
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 Este enfoque de inclusión parte de las necesidades y particulari-
dades de cada estudiante, se adoptan modelos pedagógicos flexibles y 
participativos, se implementan didácticas que cuentan con materiales re-
levantes y pertinentes, y se promueve con fuerza la participación de las 
familias y de la comunidad en los procesos de gestión y formación que se 
desarrollan en la escuela.
En este sentido, el Ministerio de Educación Nacional está orientan-
do a las secretarías de educación con el fin de que los estudiantes y sus fa-
milias sean informados sobre la oferta educativa, de tal forma que estos 
niños y jóvenes accedan desde muy temprana edad a los distintos niveles 
y modalidades educativas en todo el país, y que la escuela se convierta en 
lugar de oportunidades al alcance de todos.
En Colombia se han desarrollado políticas con la participación de las 
poblaciones y de otros actores involucrados en los procesos educativos y 
sociales. 
Merecen mencionarse documentos que plasman este trabajo, entre 
los cuales se destacan:
•	 Lineamientos de política para la atención educativa a poblaciones 
vulnerables.
•	 Documento Conpes Social 80. Política pública nacional de discapa-
cidad.
•	 Documento Conpes Social 3310 – Política de acción afirmativa para 
la población negra afrocolombiana.
•	 Documentos Conpes Sociales 2804 – 3057 – 3115 – 3400 – 3403 para 
la atención de la población en situación de desplazamiento.
•	 Orientaciones pedagógicas para la atención de estudiantes con nece-
sidades educativas especiales: discapacidad y capacidades o talentos 
excepcionales.
•	 Resolución 2565 de 2003, que establece parámetros y criterios para 
la prestación del servicio educativo a la población con necesidades 
educativas especiales.
El Informe Nacional de Colombia presentado en la Conferencia Inter-
nacional de Educación en 2008, titulado El desarrollo de la educación, 
recoge los principales avances y dificultades en el desarrollo de las políti-
cas públicas de inclusión, en el marco de la Revolución Educativa (2002 
– 2010), los cuales se resumen en los siguientes apartes: 
A pesar de ser un sistema educativo diseñado para garantizar a todos 
los ciudadanos colombianos el derecho a la educación, aún se encuen-
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tran barreras que retardan el desarrollo de la capacidad institucional 
para la atención a la diversidad y requieren ser derribadas mediante un 
trabajo en torno a la transformación de la cultura, de las prácticas y, por 
ende, de las políticas.
Las siguientes son las principales barreras que deben ser tenidas en 
cuenta en los planes de desarrollo y mejoramiento institucional en cada 
uno de los municipios del país y de los establecimientos educativos:
•	 Persistencia de altos índices de violencia social y familiar, así como 
de maltrato infantil.
•	 Situación de los niños, de ambos sexos, que trabajan con el consenti-
miento de sus familias.
•	 Escasos mecanismos de participación ciudadana para la concertación 
de acciones y toma de decisiones.
•	 Tensiones que generan las políticas de cobertura y calidad en las co-
munidades educativas.
•	 Resistencia al cambio en los integrantes de las comunidades, cen-
trándose en la perpetuación de prácticas que homogenizan procesos 
de atención educativa.
•	 Desinformación en las comunidades en relación con la educación in-
clusiva.
•	 Falta de apropiación del enfoque de inclusión en los integrantes de 
los equipos de las administraciones municipales y departamentales.
Durante los últimos seis años se han venido construyendo e identificando 
facilitadores del proceso de educación inclusiva, entre los cuales se resaltan: 
•	 La existencia de equipos interdisciplinarios comprometidos con el 
desarrollo de políticas sociales y educativas incluyentes en las entida-
des territoriales.
•	 El incremento del número de docentes y de directivos docentes re-
ceptivos y dispuestos a involucrarse en el tema de la inclusión.
•	 La asignación de presupuestos anuales a nivel nacional y territorial 
para atender el desarrollo de la propuesta de inclusión.
•	 La creación y el funcionamiento de los Consejos Municipales de 
Política Social (Compos), donde se reúnen fuerzas vivas del muni-
cipio. 
•	 La generación de espacios culturales, deportivos y artísticos para la 
participación de la población diversa o en situación de vulnerabilidad 
en el contexto municipal.
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•	 La conformación de alianzas entre el sector productivo, las organiza-
ciones no gubernamentales y el sector educativo para el proceso de 
desarrollo de la inclusión. 
•	 El impulso a los planes de mejoramiento institucional y de apoyo 
territorial con el enfoque inclusivo, para lo cual se ha venido constru-
yendo un kit de herramientas conformado inicialmente por: 
 » Una guía para el mejoramiento institucional: De la Autoevaluación 
al Plan de Mejoramiento.
 » Una guía de educación inclusiva: contiene una ruta metodológica 
de apoyo a las instituciones educativas para que realicen de ma-
nera sistemática su proceso de transformación de la gestión hacia 
el enfoque de inclusión.
 » Un índice de inclusión de las instituciones educativas y de los mu-
nicipios, con su correspondiente manual de grabación, que es un 
software que posibilita analizar las condiciones de inclusión en 
las diferentes áreas de la gestión escolar y desde las perspectivas 
de los docentes, los directivos, los estudiantes y las familias.
 » Tres guías de apoyo a la gestión escolar: directiva, administrati-
va, académica y de la comunidad, con enfoque de inclusión, que 
aportan elementos para la formulación del Plan de Mejoramiento 
Institucional.
 » La dotación de las instituciones educativas con canastas didácti-
cas que enriquecen los procesos de enseñanza y de aprendizaje y 
le aportan al mejoramiento de los ambientes escolares: materia-
les, equipos educativos técnicos y tecnológicos.
 » Los procesos de formación de docentes en gestión escolar con 
enfoque de inclusión.
 » Los procesos de formación de docentes en el manejo de didácti-
cas flexibles para el desarrollo de prácticas de aula incluyentes. 
 » Un paquete de tutoriales con orientaciones pedagógicas para la 
atención educativa de los diferentes grupos poblacionales, que 
contribuyen a la formación de los docentes y demás agentes edu-
cativos.
 » Un Sistema Nacional de Acompañamiento a Experiencias 
Significativas, que ofrece un marco de referencia desde el cual se 
analiza el desarrollo de las mismas, se evalúan y se brinda acom-
pañamiento, atendiendo a su especificidad y necesidades de de-
sarrollo.
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El acompañamiento del Ministerio de Educación en el proceso de 
transformación institucional garantiza la utilización adecuada de estas 
herramientas mediante el desarrollo de un proceso de formación de los 
agentes educadores, el cual está orientado hacia la transformación de 
los contextos institucionales, municipales y nacionales para atender las 
condiciones particulares de todos los estudiantes.” (p. 40-41).
Profesionalización docente
Son muchas y de variado orden las demandas que deben atender hoy en 
día los maestros. Baste recordar el peso que les han asignado las refor-
mas educativas en el logro de los aprendizajes de los alumnos y las cada 
vez mayores responsabilidades que la sociedad le exige a la escuela, entre 
ellas funciones que antes eran asumidas por los padres. También deben 
tener en cuenta las especificidades de los diferentes contextos sociales, 
económicos y culturales que exigen tener presentes la marginalidad, la 
pobreza y la violencia, entre otras, cuando se tiene como meta una edu-
cación de calidad.
Estas situaciones han llevado a plantear la docencia como una pro-
fesión y al maestro como un profesional. De allí que abunde la reflexión 
sobre la formación docente, la revisión sobre experiencias exitosas en su 
formación, bien sea inicial o continua, y la asignación de recursos desde 
los organismos multilaterales de financiación para proponer estrategias 
que garanticen la calidad del ejercicio docente.
No obstante, se carece de una propuesta que permita la formulación 
de algunas directrices de política encaminadas a lograr un maestro como 
profesional. El documento La Profesionalización Docente en Colombia, 
de Gloria Calvo (2009), elaborado a partir de una revisión de la literatura 
en aspectos relacionados con la docencia: quiénes son los docentes en 
Colombia, cómo se forman, cuál es su régimen laboral y salarial y cómo 
se evalúan, entre otros, pretende dar respuesta a esta necesidad con la 
formulación de acciones en los campos de selección, formación, evalua-
ción y remuneración docente, entre las cuales pueden mencionarse las 
siguientes:
1.  En cuanto a la selección en las instituciones formadoras de docentes 
como en la inserción a la profesión docente:
 » Vincular jóvenes talentosos a la carrera docente.
 » Atender a las desigualdades de ingreso de los futuros docentes.
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 » Garantizar la formación pedagógica de los profesionales no do-
centes.
 » Instaurar para los docentes procesos de selección y desarrollo 
profesional por mérito.
 » Regular el acceso a los primeros puestos de trabajo docente.
 » Acompañar la inserción a la docencia.
2.  En cuanto a la formación docente, tanto inicial como en servicio:
 » Transformar las metodologías de los procesos de formación de 
los futuros docentes.
 » Analizar quiénes son los formadores de los futuros docentes.
 » Enfatizar en el análisis de la práctica desde los procesos de for-
mación inicial.
 » Recuperar la práctica como espacio privilegiado de formación y 
reflexión.
 » Formar para la incertidumbre.
 » Educar para la mediación de conflictos y, en general, para las 
competencias ciudadanas.
 » Desarrollar para la autorregulación y la rendición de cuentas.
 » Contar con un amplio espectro de modalidades de formación ini-
cial.
 » Subsanar el deficiente capital cultural de los futuros docentes.
 » Reconocer, formalizar y sistematizar los saberes de los docentes.
 » Asignar presupuestos para los encuentros de docentes.
 » Contar con una amplia oferta de estrategias para la formación 
en servicio.
3.  En cuanto a la remuneración
 » Consensuar estrategias de remuneración con responsabilidad lo-
cal y compromiso nacional.
 » Buscar, mediante remuneraciones superiores, la vinculación de 
los mejores a la docencia.
 » Proponer estrategias que rompan la estructura salarial docente 
asociada solo a cursos y antigüedad.
 » Oír de nuevo a los gremios docentes y reflexionar con ellos sobre 
las propuestas más acertadas para definir políticas de incentivos 
que incidan en la profesionalidad del docente.
4.  En cuanto a la evaluación del desempeño docente
 » Relacionar la evaluación con la profesionalidad del docente.
 » Contar con múltiples estrategias metodológicas para evaluar las 
competencias profesionales de los docentes.
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 » Relacionar la evaluación de los docentes con los estándares pro-
fesionales.
 » Estimular el desempeño sobresaliente. Los docentes más desta-
cados deberían recibir buenos premios por sus logros.
Después de haber presentado un panorama sucinto de los principales 
aportes de la investigación educativa y pedagógica en los últimos diez 
años, no queda más que resaltar la magna labor adelantada por el Minis-
terio de Educación Nacional en la amplia difusión de documentos sobre 
diferentes tópicos relacionados con la educación, tanto a través del 
Centro Virtual de Noticias, como en la página http://www.mineducacion.
gov.co/cvn/1665/article-114012.html, la cual sumada a los innumerables 
esfuerzos de las universidades, redes y organismos locales, nacionales e 
internacionales, permite dar cuenta de la vasta y valiosa producción del 
país en este campo. 
Algunas buenas prácticas de la educación básica secundaria 
y media en Colombia
Según la revisión realizada en relación con experiencias significativas de 
educación básica secundaria y media en la década 2000-2010, se encon-
traron eventos realizados13 que las han sistematizado, principalmente en 
relación con las siguientes categorías: desarrollo de competencias bási-
cas en lenguaje y matemáticas, poblaciones vulnerables, gestión escolar, 
competencia científica, investigación en educación básica y media, arti-
culación de la educación media con la educación superior y reconoci-
miento al mejor maestro. 
A continuación se presentan los eventos y las experiencias significati-
vas sistematizadas, correspondientes a instituciones de educación básica 
secundaria y media del sector oficial de Bogotá, por categoría. 
13. Se consultaron las Memorias de los Foros Educativos Nacionales Anuales (2003-2010), esta-
blecidos según el Artículo 167° de la Ley 115 de 1994, así como las Memorias de los Premios 
Galardón a la Excelencia y del Premio Compartir al Maestro. 
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Desarrollo de competencias básicas en Lenguaje y Matemáticas
La importancia de sistematizar experiencias exitosas en relación con el 
desarrollo de competencias básicas en lenguaje y matemáticas en 2003 
tiene que ver con la necesidad de contar con referentes para mejorar 
tales competencias, como expresa el Ministerio de Educación Nacional 
en su Informe del Foro Educativo Nacional de 2003 “los resultados de 
las pruebas timSS y PiSa nos muestran que Colombia ocupa lugares muy 
bajos cuando se compara con otros países. Necesitamos mover nuestros 
resultados a promedios superiores; por eso es tan importante tener estas 
experiencias de punta” (men, 2003: 71).
Se seleccionaron 27 experiencias en el área de lenguaje y 18 en el 
área de matemáticas, de las cuales, fueron seleccionadas dos de la ciudad 
de Bogotá destacadas por el sistema de formación docente en red (Insti-
tución Educativa Distrital Nydia Quintero de Turbay) y el mejoramiento 
del desempeño de los estudiantes en matemáticas (Colegio Champagnat 
de Bogotá).
Poblaciones vulnerables
La importancia de sistematizar experiencias exitosas en relación con la 
atención a grupos étnicos, grupos con necesidades educativas especiales, 
grupos de población afectada por el conflicto armado y habitantes de 
las zonas fronterizas en todo el territorio nacional radica en “difundir y 
socializar el conocimiento aportado por las experiencias, para compren-
der y realizar mejor el trabajo educativo con estos grupos poblacionales 
y otros en condiciones semejantes” (men, 2004: 8). 
El ministerio recibió 190 experiencias, de las cuales se preselecciona-
ron 40, y de ellas, 16 finalistas, de las cuales se eligieron 8 experiencias 
ganadoras. Dos fueron las experiencias finalistas de la ciudad de Bogotá 
de colegios oficiales de educación básica secundaria en esta categoría 
(Institución Educativa Distrital Entre Nubes Sur Oriental e Institución 
Educativa Distrital República de Bolivia). 
Gestión escolar
La importancia de sistematizar experiencias exitosas desde 1997 en rela-
ción con la organización y gestión escolar consiste en: “garantizar que 
los colegios implementen propuestas de organización y gestión escolar 
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como modelos para ser difundidos en el ámbito nacional e internacional” 
(Informe Galardón a la Excelencia, 2009: 8)
De igual forma, promover la cultura de la calidad basada en los pro-
cesos, así como fomentar “la creación de espacios para la innovación en 
las prácticas pedagógicas, en la enseñanza y el aprendizaje y en la gestión 
escolar” (Informe Galardón a la Excelencia, 2009: 8). 
De las experiencias, se seleccionaron diez en educación básica secun-
daria y media de instituciones educativas oficiales de la ciudad de Bogotá 
en esta categoría (se destaca la del Colegio Distrital República de Bolivia 
que logró reconocimiento también en esta categoría).
Competencia Científica – fomento de una cultura de la ciencia y la 
tecnología, dirigida a niños y jóvenes colombianos. La importancia de 
sistematizar experiencias exitosas en relación con el desarrollo de com-
petencias científicas radica en la necesidad de fortalecer el capital huma-
no y el conocimiento para su competitividad. 
En el terreno de la educación básica la evaluación de ciencias realiza-
da a través de las Pruebas Saber en nuestro país, en el año 2003, aplicadas 
a más de 1’000,000 de estudiantes de quinto y noveno grados, indican que 
menos de la mitad de los departamentos del país alcanzaron promedios 
aceptables; es decir, nuestros estudiantes no logran encadenar conceptos 
que expliquen la causa de los fenómenos y tampoco responder preguntas 
relacionadas con los fenómenos. Nos acompaña esta preocupación por 
los resultados, pero también la convicción de que podemos mejorarlos 
(men, 2005:8). 
Se inscribieron 800 experiencias, de las cuales se reportaron 141 al 
Foro Nacional y fueron elegidas 88. Se analizaron siete experiencias, cin-
co de ellas de Bogotá, una de ellas de una institución oficial (Institución 
Educativa La Giralda). 
Premio al mejor grupo de investigación de educación básica y me-
dia – Programa Ondas de Colciencias. En esta categoría se encontró el 
reconocimiento de los grupos de investigación, orientados al desarrollo 
de la cultura científica en niños, con el apoyo del Programa Ondas de 
Colciencias: Grupo Exploradores de la Ciencia - Centro Educativo Pozo 
Azul - Las Palmas del Socorro, Santander y Grupo Raíces - Institución 
Educativa Nuestra Señora de Las Mercedes. Proyecto “Vuelos, Plumaje 
y Cantos Míticos en la Mojana” (Sucre - Sucre), siendo el segundo, co-
rrespondiente a los niveles de educación básica secundaria y media.
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Evaluación institucional
Con la eliminación del Decreto 230, la comúnmente llamada “Promo-
ción Automática”, se abre un amplio espacio y una oportunidad para 
transformar las prácticas y sistemas de evaluación. Un gran logro educa-
tivo y pedagógico, pero también un desafío para los Proyectos Educati-
vos Institucionales (Pei), los maestros, los colegios y una prueba para la 
autonomía escolar.
En el caso de Bogotá, el esfuerzo es aún mayor, pues se trata no solo 
de reemplazar el desaparecido Decreto 230, sino también de articular el 
sistema institucional de evaluación a las demandas pedagógicas de la re-
organización curricular y académica por ciclos educativos. Se encontra-
ron tres experiencias representativas de colegios oficiales en este campo 
(Colegio Aquileo Parra, Colegio Nicolás Esguerra y Colegio Pablo de 
Tarso).
Ejercicio de la función directiva
El sistema educativo requiere encontrar estrategias de formación, capa-
citación y práctica para el directivo, que le permitan acceder a una mayor 
comprensión sobre una gestión innovadora, a través del desarrollo de 
habilidades y competencias directivas que desarrollen e impulsen el pro-
ceso de transformación educativa que plantea la política pública de cali-
dad. Sin embargo, ante el cúmulo de exigencias en su función, en algunas 
ocasiones el directivo no sabe concretamente por dónde iniciar a actuar 
y se pierde entre tanta información y exigencia para una nueva gestión.
Como respuesta a esta necesidad se desarrolló el trabajo de grado 
Prácticas de gestión directiva que ponen en acción las políticas de calidad 
de los colegios públicos de Bogotá (Arismendi, 2009), en el cual presenta 
dos experiencias significativas en este campo (Colegio Bosanova y Cole-
gio Débora Arango Pérez).
Articulación de la educación media con la educación superior
Aunque diferentes normas, desde hace más de quince años, habían orde-
nado la articulación entre la media y la superior, sólo hasta hace un par 
de años se ha convertido en política educativa para el Ministerio de Edu-
cación y particularmente para Bogotá, con la orientación de la Secretaría 
de Educación.
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A finales de 2009 se llevó a cabo en Bogotá dc, el “Primer Congreso 
Nacional: sentido e importancia de la educación media”, el cual abrió 
un espacio de reflexión sobre la temática en cuestión y recogió algunas 
de las experiencias significativas del Distrito Capital y del país. En este 
evento se identificaron 20 experiencias significativas de instituciones ofi-
ciales de la capital, que se cruzaron con las 18 experiencias ganadoras de 
articulación de la educación media con la educación superior y para el 
trabajo, elegidas por el Ministerio de Educación en 2011. 
Teniendo en cuenta lo anterior, se seleccionaron las experiencias sig-
nificativas reconocidas en los dos eventos, correspondientes a tres insti-
tuciones oficiales de la ciudad de Bogotá. 
Reconocimiento al mejor maestro 
El Premio Compartir al Maestro es una iniciativa de la Fundación Com-
partir y de algunas universidades con el ánimo de motivar la innovación 
y la labor creativa en las aulas de clase. Desde 1999 se han venido reco-
giendo experiencias presentadas por los docentes en forma autónoma. 
Al premio se pueden postular todos los docentes que trabajen en insti-
tuciones públicas o privadas de cualquiera de los niveles de la educación: 
Preescolar, Básica o Media. “nació hace 11 años el Premio Compartir al 
Maestro, que tiene tres objetivos claros: contribuir a la valoración social de 
los docentes para devolverles el protagonismo que tenían hace unos años, 
propender por su capacitación a mejores profesores, mejores alumnos, y 
reconocer la labor de los mejores maestros del país para que sus experien-
cias sirvan de ejemplo a otros” (Premio Compartir al Maestro, 2009: 9) 
El premio otorga dinero en efectivo a los maestros ganadores y es-
tablece un rango: El primer puesto como Gran Maestro, los segundos 
puestos denominados Maestros Ilustres y un tercer lugar para los Maes-
tros Nominados. Se identificaron 10 maestros premiados de colegios ofi-
ciales de Bogotá durante el periodo 2000-2010.
A partir del trabajo realizado en relación con experiencias significa-
tivas de educación básica secundaria y media en la década 2000-2010, se 
encontró que existen colegios oficiales que han sido reconocidos en dife-
rentes eventos, tales como: la Institución Educativa Distrital República 
de Bolivia, el Colegio Distrital cedid San Pablo y la ied San Francisco de 
Asís. Las experiencias de estas instituciones han dado cuenta de cambios 
estructurales a nivel organizacional y han generado impacto interno y 
externo debido a su forma de concebir la calidad educativa y el traba-
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jo interinstitucional, así como su orientación educativa y sus Proyectos 
Educativos Institucionales-Pei. Estas instituciones se han beneficiado de 
alianzas con otras instituciones nacionales e internacionales que han en-
riquecido y ampliado sus posibilidades. 
En la resolución de conflictos y el mejoramiento del clima escolar, la 
experiencia de la institución educativa La Giralda puede resultar de in-
terés para muchas instituciones educativas del país que se ven afectadas 
por la violencia y la agresividad. 
Retos y fortalezas
Las transformaciones de la educación en Colombia en los años com-
prendidos entre 2000 y 2010, en lo concerniente a políticas y estructura 
organizacional, han sido numerosas, si consideramos esta década como 
aquella donde se reflejaron con mayor notoriedad las reglamentaciones 
y decretos establecidos en la Ley 115 de 1994 y su normatividad adjunta. 
Sin embargo, a pesar de los avances en cobertura, los esfuerzos por hacer 
realidad las políticas de inclusión y la búsqueda del logro de la educación 
como un derecho para la población colombiana, siguen existiendo retos 
urgentes, señalados por expertos, para alcanzar una educación de calidad 
para todos que contribuya al mejoramiento real de las condiciones de 
vida del país.
El abordaje de la educación secundaria en Colombia desde una pers-
pectiva sociohistórica permite afirmar que en el país se han realizado 
mejoras estimables en el acceso a la educación y en la eficiencia interna. 
Sin embargo, el logro de mayor calidad y equidad sigue siendo un reto 
urgente. El desempeño de los estudiantes en las pruebas nacionales in-
dica que se necesitan mejoras definitivas en la calidad del sistema, pues, 
aunque muchos estudiantes avanzan a la Educación Secundaria, la tasa 
de graduación sigue siendo baja. 
Por lo tanto, uno de los principales retos de la educación en Colom-
bia, tal como lo expresa Vasco (2006), consiste en articular la cobertura 
con la calidad, de tal manera que esta última se aborde y se valore de for-
ma cualitativa y cuantitativa, respecto a la excelencia y a la equidad. Para 
ello, el concepto de calidad requiere ser desarrollado y contextualizado 
en relación con las condiciones y necesidades del país; más aún, cuando 
en los últimos años se habla de ella como requisito imprescindible para la 
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competitividad del mismo, en especial, referida al contexto internacional 
y global. 
Otro reto sigue siendo la generación de conciencia respecto a la ne-
cesidad de invertir en educación y que ésta deje de seguir siendo concebi-
da como algo que solo demanda altos costos. De igual forma, la articula-
ción de los diferentes grados y niveles, en especial, de la educación básica 
secundaria con la educación media (no obligatoria y, por lo tanto, no re-
gulada formalmente por el Estado), y de ésta, con la educación superior 
o universitaria y con el trabajo y el empleo; al respecto se pudo observar 
que Bogotá se ha convertido en un escenario piloto para desarrollar ex-
periencias relativas a ello. Cabe señalar que en Colombia la educación 
secundaria ha estado vinculada a la preparación para el trabajo; sin em-
bargo, a partir de la Ley 115, su sentido se plantea en relación con la 
formación integral para la vida, aunque en los últimos años nuevamente 
se le ha dado gran importancia a su relación con el sector productivo.
Se requiere promover y desarrollar competencias científicas en las 
instituciones de educación básica secundaria y media para que partici-
pen de forma activa en esta labor y logren, de forma visible, beneficios y 
avances significativos a partir de ello, tanto a nivel organizacional como 
pedagógico, y para que hagan una contribución significativa en una real 
transformación e innovación de la educación en el país. Esto es, articular 
los procesos de investigación con la vida cotidiana de las instituciones de 
educación básica secundaria y media, de tal forma que puedan avanzar 
en la apropiación y gestión del conocimiento, la reflexión sobre la prác-
tica pedagógica, el desarrollo de una actitud crítica y el desarrollo de 
innovaciones educativas propiamente dichas. 
El ejercicio del estado del arte de la investigación educativa y pedagó-
gica en el periodo 2000-2004, en el Distrito Capital, permitió evidenciar 
la necesidad de construir espacios de diálogo más amplios y rigurosos 
entre la investigación en ciencias de la educación y la investigación pe-
dagógica, con el fin de desentrañar los puntos de encuentro y los aportes 
mutuos, así como sus especificidades. Reconocer al maestro investigador 
y su capacidad de reflexionar sobre los procesos de su práctica profesio-
nal abre la posibilidad de que esta reflexión se inserte en comunidades 
académicas legítimas, en las cuales se critica, se debate y se valora el 
conocimiento que produce la investigación.
Se requiere cualificar los sistemas de formación de los docentes, así 
como ajustar los espacios, tiempos, cargas y garantías laborales para ello, 
teniendo en cuenta la coexistencia de dos estatutos docentes que han 
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generado diferencias laborales entre los docentes que se rigen por uno y 
otro estatuto. 
El hecho de formular decretos en relación con parámetros de estu-
diantes por salón y docentes por grupo ha generado mayor ingreso en el 
sistema educativo, pero ha acarreado una sobrecarga a los docentes, la 
cual impide a éstos dedicar suficiente tiempo al seguimiento de los pro-
cesos educativos de los estudiantes. 
Como se dijo anteriormente, se requiere articular excelencia con 
equidad, ya que se observa una desigualdad entre los estudiantes for-
mados en instituciones privadas y aquellos de instituciones públicas. El 
acceso a la educación superior, especialmente a las universidades, se ha 
convertido en un escollo difícil de superar para las personas de escasos 
recursos, quedando fundamentalmente sus opciones en la educación téc-
nica y tecnológica, en el mejor de los casos, pues en otros se ven abocados 
a vincularse al trabajo informal, con bajas remuneraciones. 
La innovación curricular es otro de los retos urgentes (Vasco, 2006), 
conciliar el pluralismo y el amoralismo posmoderno con la enseñanza 
de la convivencia, la ética, la moral, la democracia, la ciudadanía y la 
religión. Cabe recordar que los primeros currículos se centraron en la 
enseñanza de la lectura, la escritura, la aritmética y los dogmas de la 
moral cristiana, formando parte de la educación también los castigos fí-
sicos, según lo estableció el decreto que firmó en 1820 el vicepresidente 
de Colombia en ese momento (Patiño, 2011). Los actuales currículos, 
según la Ley 115, conservan la prioridad de la lectura, la escritura y la 
aritmética, y han dejado como opcional la educación religiosa católica. 
En los últimos años, en Colombia se ha fomentado e incrementado el uso 
de tecnologías de información y comunicación en las instituciones edu-
cativas, aunque se requiere desarrollar procesos de implementación de 
dichas tecnologías para que se integren de una forma real a los procesos 
de enseñanza-aprendizaje, ya que en muchos casos se convierten en un 
elemento adicional que entorpece el quehacer docente. 
En términos legislativos, un análisis cuidadoso de los cambios su-
fridos en la educación, así como de las diversas reformas curriculares y 
administrativas en América Latina, permite concluir que los principales 
factores inductores de estos cambios han sido, en las últimas décadas, las 
externalidades socioeconómicas. Sin embargo, no necesariamente estas 
reformas han traído consigo la instauración de un ideal de educación 
fomentado a través del cambio, o han inducido transformaciones profun-
das en los sistemas educativos. En el caso colombiano, en la Ley Gene-
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ral de Educación se encuentran núcleos problemáticos entre el grado de 
centralización, el diseño de políticas y currículos por parte del Ministerio 
de Educación y la descentralización regional y local, así como en la auto-
nomía de grupos étnicos a la que alude la Constitución Política de 1991 
para este fin (Romero, 1994).
En este sentido, es necesario continuar fomentando la cultura reflexi-
va dentro de las instituciones educativas, en favor de la configuración de 
una autonomía intelectual que permita a los actores involucrados ejercer 
un liderazgo transformador, que garantice realmente el mejoramiento 
de las condiciones de calidad de la educación colombiana.
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Fortalezas y retos compartidos. 
A manera de cierre
Lya Sañudo Guerra
Horacio Ademar Ferreyra
Como Tedesco afirma: “América Latina no es una región pasiva ni está-
tica. Más allá de las limitaciones financieras, sociales o políticas, exis-
ten procesos de cambio que indican la presencia de una sociedad y una 
comunidad educativa dinámicas en la búsqueda de soluciones” (2001: 
16-17) y este libro da clara evidencia de eso. 
En este tiempo en que la planificación educativa está atravesada por 
la incertidumbre, y determinada por la creciente autonomía y mejora en 
la racionalidad, uno de los grandes cambios en la educación media en 
América Latina es la incorporación de la educación secundaria dentro 
del ciclo de educación obligatoria. En los tres países estudiados, la secun-
daria baja (nivel 2 de acuerdo a la clasificación cine 1997) es obligatoria 
y, de los tres, en México y Argentina, el nivel 3, secundaria alta o bachi-
llerato, ya lo es también. Representa en general entre cinco y seis años 
de escolarización en la escuela media y por tanto, el ciclo de educación 
obligatoria se prolonga hasta un periodo de entre 10 a 13 años. Esto 
supone procesos de cambio donde se integran o unifican formalmente 
las orientaciones o modalidades anteriormente separadas a partir de la 
identificación de amplios campos del saber y hacer. Los propósitos son 
dar atención a todos los alumnos en establecimientos educativos simila-
res (integrando ciclo básico y medio), desarrollar acciones compensato-
rias y unificar las certificaciones y títulos.
Es indudable que se observa un gran avance, pero al mismo tiempo 
presenta el reto de formar durante lapsos más prolongados a las nuevas 
generaciones en los saberes necesarios para su plena integración como 
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ciudadanos. De la misma manera “se amplía el tiempo en la vida de un 
joven en que la educación es más que una opción, es un derecho irrenun-
ciable que representa una obligación para los padres o adultos de refe-
rencia y frente al cual el Estado aparece comprometido como garante y 
como responsable de asegurar una oferta educativa de calidad” (SiteaL, 
2008: 19). Estas responsabilidades implican retos, algunos de los cuales 
se identifican en los estudios de este libro y se delinean a continuación.
A pesar de los avances en cobertura, los esfuerzos por hacer realidad 
las políticas de inclusión y de logro de una educación que contribuya al 
mejoramiento de las condiciones de vida, son insuficientes. Antes de pro-
poner innovaciones en el nivel secundario, es prioritario lograr que los 
estudiantes lleguen, permanezcan y pasen a la siguiente etapa de manera 
exitosa. Es un reto responder al fenómeno de la universalización de la 
matrícula, preparar para los niveles superiores a aquellos que aspiran 
a continuar estudiando, y preparar para el mundo del trabajo a los que 
dejan de estudiar y quieren o tienen que integrarse a la vida laboral. “Se 
trata de aumentar la cobertura y reducir las desigualdades sin que la cali-
dad resulte perjudicada” (Caillods y Hutchinson, 2001: 22).
Aunado a lo anterior, otro de los retos consiste en articular la co-
bertura o universalización, con el fortalecimiento de la calidad, de tal 
manera que esta última se aborde y se valore de forma cualitativa y cuan-
titativa, respecto a la excelencia y a la equidad. Para ello, el concepto 
de calidad requiere ser desarrollado y contextualizado con relación a las 
condiciones y necesidades regionales, al contexto internacional y global.
El desempeño de los estudiantes en las pruebas nacionales indica 
que se necesitan mejoras definitivas en la calidad del sistema, pues mu-
chos estudiantes avanzan en la educación secundaria, la tasa de gradua-
ción o terminación sigue siendo baja. En forma general, el porcentaje de 
absorción y acceso es alto pero la deserción sigue siendo un factor crítico; 
es determinante contar con estrategias orientadas a retener a los adoles-
centes y a los jóvenes en la escuela.
Otro de los retos está asociado a gestionar de manera eficaz los cam-
bios y mejoras permanentes que se están demandando. Es fundamental 
compartir con el colectivo que el éxito de la institución radica en el traba-
jo eficaz entre toda la comunidad educativa incluyendo un seguimiento 
de los resultados a partir de que se tengan claros los objetivos, la misión y 
visión a lograr. Como afirma Sendón: “La cultura institucional constituye 
un marco de referencia para la comprensión de situaciones cotidianas 
por los propios actores institucionales. Involucra modos de percibir las 
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políticas que afectan a la institución y las prácticas de los miembros” 
(2007: 90). En este sentido, se hace necesario continuar fomentando la 
cultura reflexiva dentro de las instituciones educativas, en favor de la 
configuración de una autonomía intelectual que permita a los actores in-
volucrados ejercer un liderazgo transformador, que garantice realmente 
el mejoramiento de las condiciones de calidad de la educación.
La comunidad educativa debe responder al desafío de la calidad a 
través de una propuesta formativa pertinente, relevante y equitativa, efi-
ciente y eficaz, que impacte en la sociedad, y de manera paralela, actua-
lizar la norma que regula las prácticas de aprendizaje a fin de contribuir 
con el desarrollo de las trayectorias de los estudiantes, posibilitando una 
educación inclusiva de calidad. Establecer un vínculo de dos vías escuela-
sociedad porque “la educación es el sistema social más importante desde 
el punto de vista de la producción y la distribución de conocimientos, y 
existe un consenso bastante general en reconocer que será el factor clave 
del desarrollo social, político y personal en el mundo al que estamos en-
trando” (Tedesco, 2001: 12).
Los análisis en los estudios que anteceden dan cuenta de que los prin-
cipales factores inductores de los cambios en la educación, así como de 
las diversas reformas curriculares y administrativas en América Latina, 
han sido el contexto social y económico. Por eso, en el nivel secundario 
es especialmente relevante que las reformas curriculares estén altamen-
te contextualizadas, situadas en las características de la cultura juvenil 
actual, tan específica de estos tiempos. La diversidad en características e 
intereses de las y los estudiantes en el nivel secundario es especialmente 
relevante y los análisis muestran que se ha descuidado lo que atañe a 
la condición juvenil de esta población. Poner en el centro del proceso 
educativo al adolescente y al joven que aprende con sus características 
e inmerso en sus condiciones particulares, es indispensable para el éxito 
de la educación secundaria y media superior. Muchas de esas caracterís-
ticas se convierten en signos de este tiempo; tal es el caso de situaciones 
como el clima generalizado de violencia, el desarrollo de infecciones de 
transmisión sexual y el incremento de adicciones que pueden adquirirse 
desde la adolescencia, aspectos que demandan una labor organizada por 
parte de la escuela. 
De hecho, la misma cultura institucional está influida por las dife-
rentes vías de acceso a información que tienen los estudiantes y que son 
alternas a la escuela. Por un lado, observan un escenario difuso sobre el 
sentido que tiene para su vida personal asistir a la escuela y, por otro, 
308
Lya Sañudo Guerra y Horacio Ademar Ferreyra
se encuentra el desempleo y la disminución de la movilidad social. Todo 
esto afecta notoriamente el valor que los jóvenes asignan a la educación. 
De acuerdo con los hallazgos, las instituciones de este nivel no están 
formando el ciudadano competitivo indispensable en este mundo global. 
El reto mayor en este sentido es consolidar un proceso que esté aso-
ciado y modifique la cultura juvenil; que esté centrado en la formación 
para la vida de los estudiantes de manera que su desempeño les permita 
enfrentar los retos que la sociedad les impone. “Los requerimientos y 
necesidades de los jóvenes de hoy deberían constituir el núcleo central de 
atención en la institución educativa, al convertir a ésta en una escuela de 
vida, en la que se conjuguen los intereses juveniles con la formación de 
buenos ciudadanos, capaces de construir una mejor sociedad” (Ducoing, 
2007: 17). Los resultados descritos en estos estudios identifican que un 
instrumento para organizar coordinar y resolver conflictos escolares es 
la promoción de la responsabilidad, la exigencia y la disciplina; el esta-
blecer compromisos de la comunidad educativa a través el diálogo. Para 
alcanzar este objetivo es primordial que el trabajo educativo se centre 
en la formación para la vida donde el aula sea el espacio social intencio-
nalmente organizado para tener acceso al conocimiento, a los saberes y 
modelos de comportamiento social. 
Igualmente, se plantea que el desarrollo de los estudiantes debe ser 
un proceso dinámico, en el que se aborden de forma integral las materias 
de estudio, que les representen retos y les proporcionen elementos para 
su competitividad con conocimiento y talento. Se pretende un estudiante 
activo, participativo y creador, a través de estrategias centradas en el que 
aprende. Los estudios reconocen en las experiencias exitosas que no es el 
tipo de programa el que condiciona los logros, sino el plus que se articula 
con el currículo oficial, como es el desarrollo del talento, la vinculación 
con la vida cotidiana, la práctica y la responsabilidad la comunidad.
Desde la perspectiva del docente de este nivel, las estrategias identifi-
cadas para lograr una experiencia de aprendizaje exitosa están centradas 
en la forma en que se dan las interacciones entre maestro y estudiante; 
en la manera en que se facilita el aprendizaje del contenido; la disponi-
bilidad de los diferentes materiales; el propiciar la investigación para la 
elaboración y desarrollo de proyectos, se planteen situaciones a resolver 
a partir de experiencias reales que vive cotidianamente, o resolución de 
problemas descubra o tenga la oportunidad de utilizar lo aprendido, es 
decir que se “desarrollen proyectos sujetos a evaluación institucional de 
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resultados bajo una lógica que no responda al tradicional modelo buro-
crático escolar” (Sendón, 2007: 87). 
Especialmente se deben propiciar procesos de actualización y for-
mación del profesorado ya que su función, en el presente, debe ser mu-
cho más flexible y con capacidad para adaptarse rápidamente a cambios. 
Arribar a la transformación de la práctica docente en el aula involucra 
atender la formación inicial, la cualificación y la consecuente reformula-
ción y fortalecimiento de la capacitación permanente o formación con-
tinua, priorizando el desarrollo de estrategias centradas en la formación 
de los estudiantes. De manera paralela, es fundamental ajustar los espa-
cios, tiempos, cargas y garantías laborales para ello. 
Específicamente, los programas de formación permanente del pro-
fesorado deben plantearse en situaciones naturales de aula donde se 
promueva un trabajo reflexivo y crítico de su parte, sobre todo desde la 
consideración de los significados, necesidades, experiencias y visiones de 
los docentes; aunado a esto, crear mediaciones y materiales que apoyen 
su puesta en práctica. 
Es decir, el reto es operar cambios profundos en la gramática escolar 
y en las prácticas docentes, desnaturalizando las estructuras existentes, 
para avanzar hacia nuevos formatos institucionales y curriculares que fa-
vorezcan variados modos de construir saberes significativos y relevantes, 
conectando lo escolar con lo social y viceversa. Como se afirma en los 
párrafos anteriores, conferir protagonismo a los estudiantes. 
Son tres los factores fundamentales asociados al ámbito curricular 
la equidad, la innovación y la articulación. El más amplio y determi-
nante es contar con estrategias para transitar de una educación media 
o secundaria selectiva y meritocrática, a una educación para todos los 
adolescentes y jóvenes, inclusiva y democrática, que a la vez que asegu-
re la participación de las distintas manifestaciones de la diversidad —es 
decir, promover programas específicos para atender al educando en el 
momento requerido desde sus condiciones particulares—, manera cohe-
rente se requiere articular excelencia con equidad, ya que se observa una 
desigualdad entre los estudiantes formados en instituciones privadas y 
aquellos de instituciones públicas. Y mirando hacia el siguiente nivel, el 
acceso a la educación superior, especialmente a las universidades, se ha 
convertido en un escollo difícil de superar para las personas de escasos 
recursos; sus opciones son la educación técnica y tecnológica, en el mejor 
de los casos, pues en otros, con frecuencia se incorporan al trabajo infor-
mal, con bajas remuneraciones.
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La innovación curricular es otro de los retos urgentes, uno de ellos es 
responder al desafío de transitar “de un diseño curricular fragmentario 
y homogéneo a modelos curriculares integradores donde los contenidos 
—ahora heterogéneos— sólo constituyen un medio para la consecución 
de competencias” (Ducoing, 2007: 19); otro es conciliar el pluralismo y el 
amoralismo posmoderno con la enseñanza de la convivencia, la ética, la 
moral, la democracia, la ciudadanía y la religión. Constituir a la escuela 
en una comunidad de aprendizaje.
Tercero, es de especial relevancia la articulación de las asignaturas 
entre sí, tratando con profundidad los temas y vinculando su trabajo con 
el entorno social y laboral; y la articulación de los diferentes grados y 
niveles, en especial, de la educación básica con la educación media; de 
ésta, con la educación superior o universitaria, con el trabajo y el empleo, 
especialmente con una clara relación con la formación integral para la 
vida. Y para facilitar la articulación, es necesario lograr las modificacio-
nes normativas necesarias para garantizar el libre tránsito entre modali-
dades.
En síntesis, supone heterogeneidad de estrategias para atender la 
diversidad, políticas integrales e integradas de transición, como la gra-
dualidad, articulación y vinculación, y centralidad en los procesos de for-
mación.
Un reto insoslayable es lograr el uso de la tecnología en el aula con 
propósitos de aprendizaje una generación que en su mayoría tiene a su 
alcance la información y dispositivos tecnológicos, pero no con fines de 
producción. Al mismo tiempo, es urgente disminuir la brecha con el sec-
tor juvenil que no tiene acceso a estos medios que les impide alcanzar 
los objetivos formativos. Se requiere desarrollar procesos de implemen-
tación de las tecnologías para que se integren de una forma real a los 
procesos de aprendizaje, ya que en muchos casos se convierten en un 
elemento adicional que entorpece el quehacer.
Por otro lado, es importante capitalizar las oportunidades que ofre-
cen las tecnologías de la información y la comunicación para la transfor-
mación de las prácticas educativas, como camino hacia nuevos modos de 
enseñar y aprender más significativos. Para que estos y otros procesos 
institucionales sean eficientes es necesario comprender que las tecnolo-
gías deben estar articuladas al contexto educativo para un uso pertinen-
te estableciendo procesos institucionales que reconozcan y potencien su 
uso y aplicación en el aula. 
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Es decir, para la incorporación de las tecnologías de la información y 
la comunicación a los procesos formativos es determinante intervenir en 
diversos planos: el institucional, el individual (docentes y estudiantes) y 
el de las mediaciones en el aula.
Junto con el desarrollo del uso de la tecnología es imprescindible 
desarrollar competencias científicas y promover su participación activa 
en esta labor para que los estudiantes —y con ellos, las instituciones— 
logren de forma visible beneficios y avances significativos a partir de ello. 
De acuerdo a Díaz Barriga (Orelac, 2001: 26) “debe replantearse la vi-
sión del conocimiento dando énfasis a una cultura científica que le per-
mita al estudiante comprender de distinta manera la tecnología que lo 
rodea, una cultura científica que sea al mismo tiempo la base para desa-
rrollar el interés por la ciencia”. Se pretende que hagan una contribución 
significativa a una real transformación e innovación. Esto es, articular 
los procesos de investigación con los procesos de aprendizaje ligados con 
la vida cotidiana altamente contextualizada, de tal forma que se pueda 
avanzar en la apropiación y gestión del conocimiento, la reflexión sobre 
la práctica docente, el desarrollo de una actitud crítica y el desarrollo de 
innovaciones educativas propiamente dichas.
En el caso concreto de la docencia, es necesario construir espacios 
de diálogo más amplios y rigurosos entre la investigación y la práctica 
educativa, con el fin de desentrañar los puntos de encuentro y los aportes 
mutuos, así como sus especificidades. Reconocer al maestro investigador 
y su capacidad de reflexionar sobre los procesos de su práctica profesio-
nal abre la posibilidad de que esta reflexión se inserte en comunidades 
académicas legítimas, en las cuales se critica, debate y valora el conoci-
miento que produce la investigación.
La evaluación como estrategia de mejora es el último de los retos, y no 
por ello el menos importante. Los factores que determinan el éxito o con-
creción de las reformas son la continuidad, evaluación y la celeridad de los 
procesos acordes a las condiciones actuales de la gestión del conocimiento. 
Generar una cultura de la evaluación fomenta que se convierta en el cen-
tro del trabajo, es una fuente de información y seguimiento que determina 
las decisiones a tomar, tanto en el aula como en la gestión. Es una forma 
de retroalimentar para mejorar la formación de los estudiantes.
Finalmente, forma parte de estos estudios aprender de los resultados 
de las investigaciones, como ya se aprecia en los apartados anteriores. 
Es especialmente relevante señalar los grandes huecos encontrados de 
manera que se pongan bajo el reflector aquellos objetos de estudio per-
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tinentes al nivel secundario que es indispensable estudiar o profundi-
zar. Un ejemplo sorprendente es que los estudiantes son invisibles para 
muchos investigadores, quienes han centrado su atención en las formas 
de agregación, adscripción y organización institucionales; son estudios 
que transcurren al margen o en contradicción con el fenómeno juvenil. 
De la misma manera, los temas de estudiantes adolescentes y jóvenes, y 
la escuela como espacio de socialización significativa en este rango de 
edad, no han sido suficientemente estudiados a pesar de la diversidad de 
informes sobre la poca eficacia en el logro de los objetivos educativos. Es 
prioritario la realización de estudios donde se priorice a los sujetos y sus 
interrelaciones en este nivel educativo; y se analice la dinámica cultural 
que se genera en la escuela para determinar la situación actual, los pro-
blemas y los retos que enfrenta. 
Es insoslayable la importancia de la educación media o el nivel se-
cundario para el éxito del trayecto formativo de los estudiantes y por 
ende, de su futuro como ciudadanos. Un paso hacia la atención perti-
nente de esta etapa se encuentra en la obligatoriedad ya que nos lleva 
indefectiblemente a resolver los retos inherentes, tales como lograr una 
cobertura integral de calidad que sea inclusiva y equitativa; poner el foco 
en la formación de los y las estudiantes incrementando la retención y con 
ello elevar la tasa de egreso; un proyecto curricular articulado, heterogé-
neo y altamente contextualizado donde educar para una vida mejor y el 
bien común sea prioritario.
Que la investigación y el uso de las tecnologías sean la vía para la 
innovación y el bienestar social que le permita a los estudiantes  partici-
par en la cultura científica y la sociedad del conocimiento como agente 
activo.
Que el docente sea investigador de su hacer, desarrollando una acti-
tud crítica para apropiación y gestión del conocimiento que lo lleve a de-
sarrollar innovaciones educativas cada vez más cercanas a la formación 
exitosa de sus estudiantes. Todo esto en una institución donde se lleve a 
cabo una gestión colaborativa con liderazgo transformador, ligada a la 
comunidad donde está inserta, y donde la evaluación sea la fuente de la 
mejora permanente.
Trabajar de manera consistente para solventar estos retos —cierta-
mente, no los únicos— lleva aunado, en el mismo proceso, el fortaleci-
miento de la labor educativa en este nivel. El solo hecho de empezar a 
trabajar en ello ya nos beneficia a todos. 
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